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Sommaire
Les mères adolescentes forment un groupe à très haut risque de décochage
scolaire; ce qui peut entraîner un ensemble de conséquences négatives pour la mère ainsi
que pour son enfant. Il a été démontré cependant que les mères adolescentes qui
poursuivent leurs études diminuent grandement leur risque de vivre ces conséquences.
L'école Rosalie-Jetté, une école secondaire pour mères adolescentes à Montréal, connaît
un important problème d'absentéisme scolaire chez ses élèves. Cette étude vise à évaluer
un programme d'intervention ayant pour objectif de prévenir l'absentéisme scolaire en
favorisant l'intégration des nouvelles élèves à l'école et en les orientant rapidement vers
les services dont elles ont besoin. Des enseignants, des anciennes élèves ainsi qu'une
stagiaire en psychoéducation ont contribué à la mise en œuvre des différents aspects de ce
programme multimodal. L'atteinte des objectifs du programme a été évaluée auprès d'un
échantillon de vingt nouvelles élèves (dont huit dans le groupe contrôle) et de neuf
enseignants (dont quatre dans le groupe contrôle). Plusieurs obstacles ont entravé les
prises de mesure et par conséquent la possibilité d'analyser l'atteinte de certains objectifs.
On dénote toutefois un nombre plus élevé d'élèves du groupe expérimental qui ont été
dépistées comme étant à risque et orientées vers des services d'aide.
Mots clés: Grossesse à l'adolescence, mères adolescentes, absentéisme scolaire,
décrochage scolaire, prévention, intégration sociale, évaluation de programme
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Introduction
La grossesse à l'adolescence entraîne en ensemble de conséquences personnelles,
développementales, sociales et économiques négatives autant pour la mère que son enfant
(Leadbeater, 1996). Une des principales conséquences est le faible niveau scolaire
généralement atteint par les jeunes mères (Way & Leadbeater, 1999). Dans une société
où le niveau d'étude influence fortement le statut socio-économique et les perspectives
d'emploi (Janosz & Le Blanc, 1996), il est d'autant plus important de favoriser la
fréquentation scolaire des mères adolescentes. Le parcours scolaire optimal des
adolescentes est nécessairement affecté, sans toutefois être entièrement compromis,
lorsque surviennent une ou plusieurs grossesses (Scott-Jones & Turner, 1990). Les
trajectoires possibles sont variées et dépendent d'un ensemble de facteurs interreliés.
Afin de situer la problématique, la première partie de ce travail vise à faire un
survol des facteurs de risque reliés à la grossesse à l'adolescence. La section subséquente
définit les facteurs de risque et de protection qui influencent le parcours scolaire des
mères adolescentes et les présente dans un modèle intégratif développemental. Ensuite,
une recension des programmes d'intervention en lien avec la fréquentation scolaire des
mères adolescentes sera présentée. À la lumière de ce contexte théorique, la partie
subséquente du travail expose et définit les bases théoriques et la pertinence du
programme d'intervention proposé en fonction de la réalité du milieu de mise en œuvre.
Par la suite, le contenu du programme (selon les dix composantes de la structure
d'ensemble du modèle psychoéducatif de Gendreau, 2001) ainsi que le choix du devis
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d'évaluation sont présentés. Finalement, l'évaluation de la mise en œuvre et l'évaluation
des effets du programme précèdent la discussion.
Contexte théorique
Facteurs de risque et de protection reliés à la grossesse à l'adolescence
Une bonne connaissance des facteurs associés à la grossesse à l'adolescence
permet de mieux comprendre le parcours de vie des jeunes mères. En premier lieu,
considérons que des facteurs de risque individuels, familiaux et environnementaux
déterminent les conduites sexuelles des adolescentes et le risque de grossesse précoce.
Ces facteurs sont intimement liés à ceux qui déterminent le parcours scolaire et le risque
d'échec et d'abandon. Puisque l'expérience scolaire antérieure à la grossesse influence
fortement la scolarité après la grossesse (Way & Leadbeater, 1999), il semble pertinent
d'aborder brièvement les facteurs de risques associés à la grossesse à l'adolescence.
Facteurs individuels
L'initiation précoce à la sexualité est fortement corrélée avec l'adoption de
conduites sexuelles à risque (partenaires multiples, non-utilisation ou utilisation
inefficace de moyens contraceptifs, etc.) qui ont un impact direct sur la grossesse à
l'adolescence (Gilchrist, Gillmore, & Lohr, 1990; Gosselin, Lanctôt, & Paquette (2000).
Des caractéristiques personnelles telles que le retrait social, la propension à la prise de
risque et l'agressivité sont aussi corrélées avec la grossesse précoce (Gest, Mahoney, &
Cairns, 1999; Gosselin et al., 2000). Il existe un lien triangulaire clairement établi entre
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l'inadaptation sociale, l'inadaptation scolaire (échecs, retards, décrochage) et la grossesse
à l'adolescence (Gosselin et al., 2000). Le succès académique et les aspirations scolaires
élevées représentent des facteurs de protection pour ce qui est de la maternité précoce. Ils
contribuent à retarder l'initiation à la sexualité et à l'adoption de conduites sexuelles
saines et sécuritaires (Gilchrist et al., 1990; Manlove, 1998).
Facteurs familiaux
Les adolescentes Issues de familles où la sexualité est un sujet de discussion
ouvert et dans lesquelles les relations sont harmonieuses sont moins à risque de vivre une
grossesse précoce. Les styles disciplinaires parentaux autocratiques ou, à l'opposé, trop
permissifs sont associés aux conduites sexuelles à risque et à la maternité précoce.
Quoique le divorce ou la séparation familiale soient fortement corrélés avec l'initiation
précoce à la sexualité et la grossesse à l'adolescence, il semble que le facteur
prédominant soit l'appauvrissement des ressources suivant l'éclatement de la cellule
familiale. Dans le même ordre d'idées, la grossesse à l'adolescence est plus fréquente
dans les familles à faible revenu et dans lesquelles les parents sont peu scolarisés. Enfin,
les adolescentes ayant une mère qui a donné naissance à l'adolescence sont plus à risque
de reproduire l'exemple familial (Manlove, 1998).
Facteurs environnementaux
Les facteurs de risque environnementaux englobent des variables socio-
économiques, démographiques et ethnoculturelles. Dans les milieux urbains de faible
niveau socio-économique, la grossesse à l'adolescence est plus fréquente que dans les
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milieux plus favorisés. Également dans ces milieux, le chômage, la rareté et la précarité
des emplois, la pauvreté et l'abandon scolaire sont des phénomènes normatifs et
fortement corrélés avec la grossesse à l'adolescence (Gilchrist et al., 1990). Gosselin et
al. (2000) suggèrent une hypothèse explicative: la difficulté de la vie dans ces milieux
aurait pour effet de renforcer la perception négative qu'ont les adolescents par rapport à
leurs perspectives d'avenir; la parentalité s'impose alors comme un choix réaliste et
accessible. Merrick (1995) et Gosselin et al. (2000) soutiennent que dans certains groupes
ethnoculturels tels que les Afro-Américains, la grossesse à l'adolescence est considérée
comme un phénomène socialement acceptable. Au sein de ce groupe, l'acceptation et la
normalisation du phénomène seraient plus fortes encore dans les sous-groupes les plus
défavorisés.
Facteurs de risque et de protection de l'abandon scolaire
Plusieurs auteurs proposent une catégorisation des facteurs de nsque et de
protection de l'abandon scolaire (Gleason & Dynarski, 2002; Hrimech, Théorêt, Hardy,
& Gariépy, 1993; Janosz, Fallu, & Deniger, 2000; Janosz & Le Blanc, 1996; Le Blanc,
Janosz, & Langelier-Biron, 1993; Linares, Leadbeater, Kato, & Jaffe, 1991; Rumberger,
1987). Quatre catégories se dégagent de la synthèse de leurs travaux: les facteurs reliés à
l'individu, à la famille, à l'école et au groupe de pairs. Nous postulons également
l'influence d'une cinquième catégorie de facteurs sur la fréquentation scolaire des mères
adolescentes: les facteurs reliés au statut de mère adolescente, qui seront détaillés
subséquemment. Cette perspective écosystémique de l'abandon scolaire permet une
compréhension et une vision globale de la problématique. Janosz et Le Blanc (1996)
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insistent sur l'importance de conceptualiser l'abandon scolaire non pas comme une
problématique spécifique et isolée, mais plutôt comme un élément faisant partie de ce
qu'ils qualifient de «vulnérabilité psychosociale» et qui entraîne un ensemble de
conséquences négatives pour l'individu.
Les auteurs qui ont étudié la fréquentation scolaire des jeunes mères ne proposent
pas de modèle intégratif des facteurs de risque et de protection. Inversement, les auteurs
qui proposent un modèle intégratif n'ont pas étudié une population de jeunes mères. Il est
donc nécessaire de faire une synthèse de l'ensemble de ces travaux afin d'être en mesure
d'en tirer un modèle explicatif des facteurs influençant la fréquentation scolaire des
jeunes mères. Rappelons que même les études les plus récentes ne permettent pas
d'établir avec certitude des liens de causalité. Par conséquent, l'ensemble des facteurs
discutés dans cette section agit de manière corrélationnelle (Gleason & Dynarski, 2002;
Janosz & Le Blanc, 1996). De plus, les échantillons des études portant sur le décrochage
scolaire sont souvent composés majoritairement de garçons; probablement parce que
ceux-ci sont plus nombreux à décrocher que les filles.
Facteurs reliés à l'individu
Dans cette section, les facteurs individuels liés au décrochage scolaire seront
abordés. En premier lieu, il sera question du lien entre la grossesse à l'adolescence et le
décrochage scolaire. Subséquemment, nous décrirons les facteurs individuels qui
s'appliquent, d'une part, à une population adolescente normative et d'autre part, à une
population spécifique de mères adolescentes.
16
Grossesse à l'adolescence et décrochage scolaire.
La grossesse à l'adolescence est un facteur de risque de l'abandon scolaire
(Janosz et al., 2000). Cependant, le lien entre la grossesse à l'adolescence et le
décrochage scolaire est ambigu. Dans certains cas, la grossesse mène à l'abandon scolaire
tandis que pour d'autres il y a déjà eu abandon scolaire lorsque la grossesse survient
(Forget, Bilodeau, & Tétreault, 1992; Hrimech et al., 1993; Gosselin et al., 2000;
Manlove, 1998). De plus, Manlove (1998) indique qu'en contrôlant les autres facteurs de
risque tel que le statut socio-économique, le lien corrélationnel entre la grossesse à
l'adolescence et le décrochage scolaire est grandement diminué.
Inadaptation scolaire et décrochage scolaire.
Les décrocheurs potentiels s'absentent souvent de l'école (DeBolt, Pasley, &
Kreutzer, 1990; Gleason & Dynarski, 2002; Hrimech et al., 1993; Le Blanc & Janosz,
1993). Ils vivent fréquemment des échecs scolaires et accumulent un retard dans
plusieurs matières, dont les principales. Leurs échecs répétés affectent négativement la
motivation intrinsèque, l'estime de soi et le sentiment de compétence (Janosz et al., 2000;
Vallerand & Sénécal, 1992). Les élèves à risque d'abandon scolaire développent une
attitude négative envers l'école, ils sont souvent en conflit avec les figures d'autorité et
ils ont de la difficulté à se conformer aux exigences du cadre scolaire. Bref, les
chercheurs s'entendent pour qualifier le parcours scolaire des décrocheurs potentiels
comme «empreint de frustration et d'échecs» (Hrimech et al., 1993; Janosz et al., 2000;
Janosz & Le Blanc, 1996; Rumberger 1987). L'ensemble de ces facteurs peut être
regroupé sous le concept d'inadaptation scolaire, qui est intimement lié à l'abandon
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scolaire (Janosz & Le Blanc, 1996). Janosz et al. (2000) le qualifient comme «un des
plus puissants prédicteurs du décrochage scolaire ». Puisque la grossesse à l'adolescence
est aussi intimement liée à l'inadaptation scolaire, le parcours scolaire des jeunes mères
tend aussi à être truffé d'obstacles et d'échecs (Leadbeater, 1996; Linares et al., 1991;
Way & Leadbeater, 1999).
Selon une étude longitudinale sur la réussite scolaire (school outcome) des jeunes
mères latino-américaines et afro-américaines (Leadbeater, 1996; Linares et al., 1991;
Way & Leadbeater, 1999), le facteur le plus influent sur la réussite scolaire actuelle est
l'expérience scolaire antérieure à la grossesse, et ce même jusqu'à trois ans post-partum.
Ce résultat contredit leur hypothèse de départ selon laquelle les facteurs subséquents à la
grossesse tels que le soutien familial et l'accès à des ressources scolaires adaptées
auraient une influence directe et prédominante sur le parcours scolaire des jeunes mères
(Leadbeater, 1996). L'expérience scolaire antérieure a un impact direct sur l'ampleur du
retard scolaire des jeunes mères. Plus ce retard est grand, plus la probabilité d'abandon
est élevée. Seitz, Apfel et Rosenbaum (1991) corroborent ces observations. Ils énoncent
que la présence de facteurs de protection tels que le soutien familial et l'accessibilité à un
service de garde ont un effet minimal sur la performance scolaire des élèves déjà à risque.
Cependant, les élèves qui ont un historique scolaire de réussite bénéficient plus des
facteurs de protection liés à la famille et au service de garde. Selon Linares et al. (1991),
un historique de succès scolaire et un retard minimal agissent comme facteur de
protection. Plusieurs études sur le décrochage scolaire citent les habiletés ou capacités
intellectuelles, notamment le quotient intellectuel, des élèves comme facteur de
protection (Janosz et al., 2000). Cependant, les études citées précédemment (Leadbeater,
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1996; Linares et al., 1991; Seitz et al., 1991; Way & Leadbeater, 1999) ne mentionnent
nullement ce facteur. Cette constatation démontre une lacune sérieuse puisque
l'expérience scolaire antérieure est possiblement aussi influencée par les habiletés
intellectuelles.
Projet de vie et décrochage scolaire.
Les décrocheurs n'accordent souvent pas la même importance à leur scolarisation
comparativement aux élèves qui réussissent bien. L'importance accordée à l'école reflète
les valeurs individuelles et familiales, mais aussi les normes sociales et culturelles
(Stevenson, Maton, & Teti, 1998). Les décrocheurs potentiels éprouvent des difficultés à
voir le lien entre leur performance scolaire actuelle et leurs conditions de vie futures.
Leurs projets de vie et de carrière sont moins articulés et ils ont plus de difficultés à se
projeter de manière réaliste dans l'avenir. Merrick (1995) propose une hypothèse
intéressante concernant l'effet de cette difficulté chez les jeunes filles à risque d'abandon
scolaire. Selon cette hypothèse, la grossesse et le désir d'enfant précoce constituent un
projet de vie, un choix de «carrière ». Dans cette perspective, Merrick (1995) adopte un
sens large de la notion de choix de carrière: «la sélection d'un rôle par lequel un
individu implante son identité d'adulte et qui représente le travail d'une vie.» La
grossesse à l'adolescence est souvent perçue comme un événement déviant, résultant de
l'ignorance en matière de contraception et de certaines caractéristiques
développementales de l'adolescence telle que la pensée magique. Merrick (1995) nuance
cette vision et énonce que la grossesse à l'adolescence peut aussi être un choix voulu,
planifié et parfois même normatif parmi certains groupes ethnoculturels ou socio-
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économiques. En l'absence d'un choix de carrière réaliste et satisfaisant, dans les groupes
sociaux où le chômage, la pauvreté et l'abandon scolaire sont des phénomènes normatifs,
le choix vocationnel de devenir une mère est accessible à toutes. Plusieurs études, dont
celles de Forget et al. (1992) et de Manlove (1998) corroborent cette hypothèse (pour une
recension, voir Gosselin et aL, 2000). Forget et al. (1992) ont observé chez les filles de
leur échantillon de décrocheurs potentiels un plus grand désir d'enfant et une moins
bonne utilisation des moyens contraceptifs malgré une bonne connaissance de ces
moyens comparativement aux jeunes filles qui ne sont pas à risque de décrochage. Ils
concluent que les adolescentes à risque de décrochage «sont davantage susceptibles de
combler leurs aspirations sociales par une maternité précoce» (p.36). Également, parmi
les jeunes mères qui tentent de poursuivre leurs études, plusieurs éprouvent des
difficultés à établir un plan de carrière concret et réaliste en lien avec leurs besoins et
ceux de leur(s) enfantes). Selon Leadbeater (1996), les jeunes mères ne savent pas de quel
salaire elles auront besoin afin de satisfaire les besoins de base de leur famille. Elles
aspirent à obtenir des emplois mal rémunérés et n'anticipent pas les problèmes financiers
qu'elles rencontreront. Même si elles disent vouloir «avoir une éducation» (get an
education), peu d'entre elles semblent être conscientes de l'investissement de temps,
d'effort et d'argent que cela requiert.
Linares et al. (1991) ainsi que Way et Leadbeater (1999) soulignent l'impact
d'une deuxième grossesse sur le cheminement scolaire. Si la jeune mère fréquente l'école
après sa première grossesse, l'occurrence d'une deuxième grossesse accentue le retard
scolaire et augmente le risque d'abandon. Leadbeater (1996) observe que les mères
adolescentes qui abandonnent l'école après une réintégration scolaire post-partum
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invoquent souvent une deuxième grossesse comme raison d'abandon. Cette situation
hypothèque sérieusement les possibilités d'obtenir un diplôme et augmente la probabilité
de demeurer dépendante de la sécurité du revenu à long terme (Rubenstein, Panzarine, &
Lanning, 1990; Scott-Jones & Turner, 1990; Sietz & Apfel, 1993).
Troubles comportementaux et décrochage scolaire.
Les problèmes comportementaux tels que les activités déviantes, l'absentéisme
scolaire, la consommation de drogues et la criminalité sont fortement corrélés à
l'abandon scolaire (Hrimech et al., 1993; Janosz & Le Blanc, 1996). Certains résultats
d'études démontrent toutefois que pendant la grossesse et au début de la maternité, il tend
à y avoir une accalmie des troubles comportementaux. Par exemple, Gilchrist et al.
(1990) ont observé une diminution significative de la quantité de drogue consommée
pendant la grossesse chez les mères adolescentes en comparaison avec le niveau de
consommation avant la grossesse. Cette modification du comportement complexifie
l'identification des jeunes filles à risque de décrochage pour les intervenants travaillant
avec une clientèle de jeunes mères, d'où l'importance d'avoir accès à des données sur
leur passé (dossiers scolaires, rapports d'intervenants, etc.) Cependant, si les difficultés
d'adaptation sociales ne se manifestent plus par le comportement durant la grossesse et
au début de la maternité, comment se manifestent-t-elles et comment influencent-elles le
parcours scolaire des jeunes mères? Cette question est très délicate puisque la résorption
des troubles comportementaux chez les mères adolescentes, essentielle à la
compréhension de leurs enjeux développementaux, est très mal documentée dans la
littérature, de même que leur réapparition ultérieure potentielle.
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Santé mentale et décrochage scolaire.
Les problèmes de santé mentale tels que la dépression sont peu abordés dans la
littérature sur le décrochage scolaire (Way & Leadbeater, 1999). Pourtant, chez les jeunes
mères, la période post-partum, particulièrement vulnérable à la dépression, coïncide
souvent avec le retour scolaire. Linares et al. (1991) et Stevenson et al. (1998) notent que
la dépression maternelle figure parmi les meilleurs prédicteurs d'un retard scolaire
important. Chez les jeunes filles qui ne poursuivent pas leur scolarité après la grossesse,
on dénote une plus grande incidence de symptômes dépressifs que chez celles qui
réintègrent l'école (Linares et al., 1991). Conséquemment, Leadbeater (1996) observe
que l'absence de symptômes dépressifs post-partum agit comme facteur de protection
chez les jeunes mères qui poursuivent leur scolarité après l'accouchement. Aucune étude
recensée n'aborde la possibilité que d'autres problèmes de santé mentale puissent avoir
un impact sur la scolarisation des mères adolescentes. On peut cependant émettre
l'hypothèse que des problématiques telle que l'anxiété, par exemple, peuvent être
accentuées par des difficultés d'adaptation aux nouvelles responsabilités de mère et avoir
un impact négatif sur la scolarisation.
Facteurs reliés au groupe de pairs et aux relations amoureuses
L'école, en plus d'être un milieu d'apprentissage, joue aussi un rôle primordial
dans la socialisation de ses élèves. Les décrocheurs tendent souvent à se lier d'amitié
avec d'autres décrocheurs (Janosz & Le Blanc, 1996; Janosz et al., 2000; Le Blanc et al.,
1993). L'affiliation à des pairs déviants ou potentiellement décrocheurs apparaît donc
comme facteur de risque de l'abandon scolaire. Toutefois, le rejet et l'isolement social
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augmentent aussi le risque d'abandon et de grossesse précoce (DeBolt et al., 1990; Gest,
Mahoney, & Cairns, 1999; Janosz et al., 2000).
Tel qu'énoncé dans la section précédente, les mères adolescentes semblent vivre
une période d'accalmie en ce qui concerne leurs comportements déviants. Il n'en est
cependant pas de même pour le père de l'enfant ou pour leur amoureux actuel. L'impact
de cette variable sur la fréquentation scolaire des mères est peu élaboré dans la littérature.
On peut émettre l'hypothèse qu'un jeune père qui a des comportements déviants, des
problèmes de consommation, de violence ou qui a des activités illicites ne soit pas en
mesure de fournir un soutien matériel et émotif stable et adéquat à la jeune mère qui
désire poursuivre ses études. Leadbeater (1996) corrobore cette hypothèse en affirmant
que les comportements déviants des jeunes pères contribuent à ce qu'ils ne puissent pas
devenir des partenaires amoureux et des pères adéquats à long terme. De plus, la
possibilité d'une mort prématurée, d'un emprisonnement ou de tout autre événement
traumatique susceptible de se produire dans la vie des jeunes hommes délinquants réduit
leur capacité à fournir un soutien adéquat au cheminement scolaire des jeunes mères.
À notre connaissance, Way et Leadbeater (1999) sont les seuls à avoir envisagé
l'hypothèse que la présence d'un mentor ou d'un modèle dans la vie des jeunes mères
pourrait être un facteur de protection. Ils se sont aperçus que ce facteur jouait un rôle
prédominant de protection, surtout dans le groupe des mères adolescentes qui réussissent
bien à l'école malgré l'absence de soutien familial adéquat. Le modèle est défini comme
étant un adulte significatif dans la vie de l'adolescente ne faisant pas partie de sa famille
immédiate (tante, voisin, enseignant, etc.) Cette personne fournit soutien et
encouragement tout en étant un modèle inspirant par son propre accomplissement
23
scolaire. L'influence du modèle ne semble pas cadrer dans aucune des cinq catégories de
facteurs de risque et de protection que nous avons proposées, cependant nous le plaçons
dans la section sur les pairs puisqu'il est relié aux relations interpersonnelles.
Facteurs reliés à lafamille
Les facteurs de risque du décrochage scolaire reliés à la famille relèvent autant
des aspects structurels que fonctionnels (Janosz et al., 2000; Le Blanc et al., 1993). Les
décrocheurs proviennent plus souvent de familles monoparentales ou recomposées et ils
déménagent plus fréquemment (Gleason & Dynarski, 2002; Hrimech et al., 1993; Janosz
et al., 2000; Le Blanc et al., 1993). Les parents des élèves à risque de décrochage ont
souvent un faible revenu parce qu'ils reçoivent des prestations de chômage ou de sécurité
du revenu ou parce qu'ils occupent des emplois précaires, mal rémunérés et peu
spécialisés (Gleason & Dynarski, 2002; Hrimech et al. 1993; Janosz et al, 2000; Le Blanc
et al. 1993). Le niveau faible d'éducation des parents a aussi une influence défavorable
sur l'adaptation scolaire. Chez les mères adolescentes, le niveau d'études atteint par leur
mère est fortement corrélé avec le niveau d'études qu'elles-mêmes réussiront à atteindre
(DeBolt et al., 1990; Gleason & Dynarski, 2002).
Sur le plan du fonctionnement familial, les jeunes à risque de décrocher sont
généralement peu soutenus dans leur cheminement scolaire par leurs parents et ceux-ci
valorisent peu l'éducation (Hrimech et al., 1993; Janosz et al., 2000). Cette constatation
nous amène à avancer deux hypothèses. Premièrement, le faible niveau de scolarité des
parents pourrait influencer leur capacité à superviser et à encadrer adéquatement leurs
enfants dans leur cheminement scolaire. Deuxièmement, si les parents n'ont pas
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poursuivi leurs études, ce pourrait être dû, en partie, à la faible valeur qu'ils accordent à
l'éducation et aux difficultés qu'ils ont eux-mêmes connues dans leur parcours scolaire.
Dans les familles des décrocheurs, l'encadrement familial est souvent trop permissif ou
autocratique, ou encore ambivalent et peu congruent sur le plan de l'application des
règles et de la discipline (Janosz et al., 2000; Le Blanc et al., 1993). Chez les filles, ce
serait l'ambivalence affective qui aurait plus d'impact sur le risque de décrochage
scolaire (Le Blanc et al., 1993).
Way et Leadbeater (1999) différencient deux types de soutien familial à la
fréquentation scolaire des jeunes mères: matériel (logement avec la famille, garde de
l'enfant, etc.) et émotionnel (valorisation des études, respect de l'autonomie,
encouragement, etc.). Plusieurs études ont observé que le lien corrélationnel entre le
soutien familial et la réussite scolaire des jeunes mères est faible, nul ou mal défini
(Leadbeater, 1996; Linares et al., 1991; Stevenson et al., 1998; Way & Leadbeater,
1999). Way et Leadbeater (1999) émettent l'hypothèse que les mécanismes par lesquels
se manifeste le soutien familial pourraient expliquer la variation dans les résultats
obtenus. De fait, ces auteurs observent que les jeunes mères qui bénéficient d'une
acceptation et d'un soutien inconditionnel de leur famille réussissent moins bien à l'école
que celles qui ne sont pas soutenues par leurs familles. Suite à ce résultat plutôt contre-
intuitif, ils proposent une hypothèse explicative intéressante et novatrice: les familles qui
acceptent inconditionnellement la grossesse à l'adolescence chez leurs filles auraient des
attentes moins élevées par rapport à l'éducation des filles et auraient également une
vision plus traditionnelle du rôle de la femme. Celle-ci ne déroge donc pas aux attentes de
sa famille qui accepte la situation comme étant normative et socioculturellement
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acceptable. Cette acceptation inconditionnelle ne motive pas les adolescentes à faire
l'effort de poursuivre à la fois un rôle de mère adolescente et d'étudiante. En contrepartie,
les familles qui ont des attentes élevées par rapport à l'éducation de leur fille réagissent
mal à la grossesse et perçoivent cet événement comme une entrave à la réussite scolaire
de la jeune mère et à sa qualité de vie en général. Par conséquent, ce manque de soutien
aurait pour effet indirect de motiver les jeunes filles à prouver à leurs familles qu'elles ne
rateront pas leur vie à cause de leur grossesse et qu'elles sont capables de mener deux
rôles à la fois.
Facteurs reliés à l'école
Les variations du taux de décrochage entre les différentes écoles peuvent
s'expliquer en partie par les caractéristiques de leur clientèle, mais également par des
facteurs reliés à la structure et au fonctionnement de l'environnement scolaire (Janosz &
Le Blanc, 1996; Janosz et al., 2000). Les plus petites écoles et celles qui ont un plus petit
ratio maître/élève tendent à favoriser un encadrement étroit, mais flexible et adapté aux
besoins de chacun. Elles favorisent aussi l'établissement d'un lien significatif et
personnalisé entre les élèves et le personnel (Janosz et al., 2000). Le désengagement et le
manque d'implication et d'autorité des enseignants tout comme un climat d'indifférence
favoriseraient un taux d'absentéisme élevé et une forte incidence d'abandon scolaire,
selon Hrimech et al. (1993). Des études ont aussi démontré qu'il y a des effets positifs
lorsqu'il y a une bonne cohésion entre les enseignants et que ceux-ci valorisent
ouvertement la réussite scolaire et ont des attentes élevées, mais réalistes par rapport à
leurs élèves (Janosz et al., 2000). Sur le plan des pratiques pédagogiques, des stratégies
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de gestion de classe efficaces ainsi que l'implantation d'un système d'encadrement qui
privilégie le renforcement plutôt que la punition favoriseraient la réussite scolaire. Ces
facteurs favoriseraient aussi l'établissement d'un climat de convivialité et de coopération
et un fort sentiment d'appartenance de la part du personnel et des élèves (Janosz et al.,
2000). L'ensemble de ces observations provient de recherches ayant étudié des écoles qui
ne desservent pas une population de mères adolescentes. Conséquemment, il y a lieu de
se questionner sur la pertinence et l'applicabilité des facteurs cités précédemment sur la
qualité d'un milieu scolaire spécialisé pour les mères adolescentes.
Somme toute, les effets de l'environnement scolaire sont significatifs, mais leur
valeur prédictive est moindre en comparaison avec les facteurs individuels ou familiaux.
Le milieu scolaire aurait plutôt un effet modérateur sur le risque d'inadaptation scolaire et
éventuellement de décrochage. Janosz et al. (2000) envisagent les facteurs scolaires
comme des facteurs de protection pouvant atténuer l'impact des autres facteurs de risque.
Facteurs liés au statut de mère adolescente
Les facteurs reliés à la grossesse et à l'enfant ne sont mentionnés dans aucune des
études répertoriées, bien qu'ils soient susceptibles d'avoir un impact sur la fréquentation
scolaire des mères adolescentes. On peut postuler que les adolescentes enceintes qui ont
des problèmes de santé reliés à leur grossesse éprouvent plus de difficulté à fréquenter
l'école assidûment. Nous postulons également qu'après l'accouchement, l'état de santé
physique de l'enfant ainsi que son tempérament et ses routines de vie peuvent influencer
la fréquentation scolaire de la mère. Crockenberg et Leerkes (2003), dans une recension
des plus récents travaux sur l'impact du tempérament de l'enfant sur sa famille, indiquent
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que les enfants ayant un tempérament difficile (pleurs excessifs, irrégularité dans les
routines de vie, irritabilité, etc.) ajoutent un stress à la cellule familiale et particulièrement
à la mère. Dans un échantillon de mères à risque (défini par le statut socio-économique),
celles qui avaient un enfant à haut niveau d'émotivité négative (negative emotionality)
étaient plus susceptibles de se sentir moins confiantes et moins efficaces dans leur rôle de
mère. Elles démontraient également des niveaux de dépression, d'anxiété, de stress et de
détresse conjugale plus élevés. Dans ces conditions, il est pertinent d'avancer l'hypothèse
que le retour à l'école et l'assiduité sont influencés en partie par les caractéristiques de
l'enfant et de la relation mère-enfant. De plus, certaines caractéristiques des modes de
garde tels que la proximité, la qualité, la disponibilité, la stabilité et le coût pourraient
aussi influencer le retour à l'école après l'accouchement et l'assiduité. Les facteurs reliés
au statut de mère adolescente sont considérés à titre exploratoire dans le présent projet.
Les conséquences de l'abandon scolaire des jeunes mères
La probabilité élevée des conséquences négatives associées à l'abandon scolaire
des mères adolescentes, autant pour l'enfant que pour la mère, justifie une intervention
qui vise à favoriser la fréquentation et la réussite scolaire des jeunes mères. Un faible
niveau scolaire hypothèque significativement leurs perspectives d'emploi et leur avenir
financier (Janosz & Le Blanc, 1996). Scott-Jones et Turner (1990) ont étudié le revenu
des mères en fonction de l'âge à la naissance de leur premier enfant et du niveau d'étude.
Ils ont observé qu'à niveau d'éducation égal, l'âge de la grossesse influençait peu le
revenu. Par contre, celles qui ont leur premier enfant à l'adolescence atteignent en
général un niveau d'éducation plus faible que celles qui ont leur premier enfant plus tard.
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Ils ont aussi remarqué que les mères qui terminent leurs études secondaires, mais qui
arrêtent leur scolarité à ce stade se retrouvent dans des situations économiques qui ne sont
pas significativement moins précaires que celles des mères qui ont décroché avant la fin
du secondaire. Le groupe qui réussit à se démarquer sur le plan économique est celui des
mères ayant fait des études postsecondaires ou une spécialisation de type professionnelle
où il y a apprentissage d'un métier.
Chaîne développementale
La représentation graphique de la chaîne développementale, présentée à la figure
1, trace le parcours des adolescentes à partir des facteurs de risque de la grossesse à
l'adolescence jusqu'aux conséquences possibles pour les jeunes mères qui abandonnent
l'école avant d'avoir obtenu au moins leur diplôme d'études secondaires.
Il y a trois catégories de facteurs de risque de la grossesse à l'adolescence :
individuels, familiaux et environnementaux. Ceux-ci déterminent les comportements
sexuels des adolescentes et augmentent le risque de grossesse précoce. La grossesse peut
être accidentelle, soit reliée à des conduites sexuelles à risque, à une méconnaissance ou
une mauvaise utilisation des moyens de contraception et à la pensée magique ou elle peut
être planifiée, reliée alors à un désir précoce d'enfant. Lorsque la grossesse survient, deux
choix prédominent, la maternité ou l'interruption volontaire de grossesse. Plusieurs choix
s'offrent aux adolescentes qui décident de garder leur enfant. Le choix qui nous intéresse
dans le présent projet est celui de la poursuite de la scolarité dans une école spécialisée
dans l'accueil des jeunes mères, soit l'école Rosalie-Jetté. Les adolescentes qui s' y
inscrivent démontrent un certain intérêt à poursuivre les études malgré leur grossesse.
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Différents facteurs viendront toutefois influencer la probabilité de réussite scolaire. Cinq
catégories de facteurs affectent le cheminement scolaire des jeunes mères. Les facteurs
reliés à l'école, au statut de mère adolescente, au groupe de pairs et/ou aux relations
amoureuses ainsi que les facteurs individuels et familiaux influencent le lien
bidirectionnel entre le taux d'absentéisme et les échecs, les retards et l'abandon scolaire.
Finalement, les élèves qui ne réussiront pas à terminer leur secondaire sont plus à risque
de vivre des conséquences sociales, économiques, personnelles et familiales néfastes.
Facteurs individuels:
Personnalité agressive ou retirée r---
-+ Initiation précoce à la sexualité
Inadaptation sociale
Inadaptation scolaire
Conduites sexuelles à risque,
! ... méconnaissance ou mauvaise r----utilisation des moyens de
contraception, pensée magique Grossesse à Interruption volontaireFacteurs familiaux: ou spontanée del'adolescenceDivorce ou séparation la grossesseStyle disciplinaire autocratique ou ,--
trop pennissif
Communication et relations
familiales difficiles Désir précoce d'enfant, maternité
Faible revenu ~ comme projet de vie f---- Projet de maternité Autres trajectoires possibles:
! abandon scolaire, intégrationau marché du travail, etc.
Facteurs environnementaux:L.+ Milieu urbain populaire r--
Nonnalisation de la grossesse Variables reliées au statut de mère
précoce et de l'abandon scolaire r adolescente
Maux et di fficuItés reliés à la grossesse
Inscription à l'école spéciale Rosalie-Jetté Tempérament de l'enfant difficile
-
Santé et routines de vie de l'enfant instables
Services de garde difficiles d'accès, coûteux,
Variables reliées à l'école instables ou de faible qualité
Taille de l'école et ratio maître/élève f---- Deuxième grossesse
Style de discipline, application des règles
Climat, sentiment d'appartenance, convivialité
Variables familialesPratiques pédagogiques
Niveau d'attentes exprimé Taux d'absentéisme élevé Soutien familial et encadrement inadéquat
Cohésion de l'équipe-école Valeurs familiales traditionnelles sur l'éducation et
le rôle de la femme
~ Faible niveau d'éducation des parents
~ SSE faible, chômage
Variables individuelles Séparation, divorcePeu de cohésion familiale, conflits, stress
Inadaptation scolaire antérieure
Échecs, retards et/ou difficultés scolairesÉchecs, retards et abandon antérieurs,
Projets de carrière peu élaborés et faibles
Variables reliées au groupe de pairsaspirations scolaires ~Maternité précoce comme projet de vie et/ou aux relations amoureuses
Troubles comportementaux, activités déviantes t-- Association avec des pairs déviants, décrocheurs
Santé physique et mentale, dépression post- Abandon scolaire ou à risque de décrochage
partum
'---
Criminalité, délinquance, violence ou troubles
Faible motivation et estime de soi, sentiment ~ comportementaux du conjointd'incompétence Isolement social, rejet
Conséquences socio-économiques,
individuelles et familiales néfastes
Figure 1. Chaîne développementale de la trajectoire scolaire des mères adolescentes dans une école spéciale
Recension des programmes d'intervention déjà expérimentés
Dans cette section, des programmes d'intervention en lien avec l'objectif du
présent projet seront présentés. Les programmes retenus sont ceux qui présentent des
similitudes avec le présent projet au plan de la clientèle ou des objectifs. Ceux-ci doivent
répondre à au moins un des critères suivants: s'adresser à une clientèle de mères
adolescentes dans un contexte scolaire, s'adresser à une clientèle de mères adolescentes
dans un contexte autre que scolaire en incluant au moins un objectif relié à la
scolarisation des participantes, viser la réduction l'absentéisme ou prévenir le décrochage
scolaire chez une population adolescente à risque, dans un contexte scolaire. Les
programmes présentés ont été trouvés suite à une recherche dans les bases de données
PsycInfo et ERIC. La recension n'est pas exhaustive, mais cible plutôt les programmes
les plus pertinents en lien avec le développement du présent projet.
Programmes de prévention du décrochage
Les programmes recensés proposent deux modalités d'intervention; c'est-à-dire
l'intervention sur le milieu (structure, organisation, intervention auprès des enseignants,
etc.) et l'intervention auprès des jeunes (tutorat, groupes de discussion, activités
parascolaires, etc.). Plusieurs programmes combinent les deux.
Teen Outreach Program (TOP).
Le TOP a été implanté dans des dizaines d'écoles des États-Unis et du Canada et
des milliers d'élèves du secondaire (junior high et high school) y ont participé (Allen &
Philliber, 2001; Gosselin et al., 2000). Il propose des activités de développement des
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compétences dans le but de réduire le décrochage scolaire et la grossesse à l'adolescence
(Allen & Philliber, 2001; Allen, Philliber, Herrling, & Kuperminc, 1997; Philliber, &
Hoggson, 1990; Gosselin et aL, 2000). Les interventions ciblent directement les élèves.
Ce programme ne prévoit aucune intervention sur le milieu.
Le TOP comporte trois volets. Le premier consiste à effectuer des activités de
service communautaire bénévole. Les intervenants du programme travaillent en
collaboration avec des intervenants communautaires locaux pour accompagner et
superviser les jeunes dans leur bénévolat (aide aux aînés en milieu hospitalier, tutorat des
élèves du primaire, etc.). Le deuxième volet est composé de discussions de groupe
hebdomadaires qui visent à mieux outiller les jeunes à faire du bénévolat, à maximiser
leurs apprentissages suites aux expériences vécues et à les soutenir face aux les difficultés
rencontrées. Le dernier volet ressemble au deuxième dans sa forme, cependant le contenu
de la discussion diffère. Tandis que le deuxième volet est directement lié au service
communautaire, le troisième aborde plutôt des sujets reliés aux enjeux développementaux
de l'adolescence tels que la gestion des conflits familiaux, la sexualité, la connaissance de
soi, etc. (Allen & Philliber, 2001). L'idée générale du programme est de placer les élèves
dans une situation où ils doivent être proactifs et donner de l'aide plutôt que d'en
recevoir. Cette perspective d'empowerment s'inscrit dans un cadre écosystémique et
développemental (Allen et al., 1997).
Les concepteurs du programme continuent d'évaluer ses effets après plus de vingt
ans d'implantation. Allen et al. (1990) ainsi qu'Allen et Philliber (2001) rapportent une
réduction de 30 à 50 % de l'incidence du décrochage scolaire et de la grossesse précoce
en comparaison aux groupes contrôle. Suite à ces résultats surprenants, d'autres
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recherches ont été effectuées afin de voir si le programme réussissait réellement à
rejoindre les élèves les plus à risque. À la lumière des plus récentes recherches, Allen et
Philliber (2001) observent que le programme est plus efficace dans les écoles secondaires
high school (par opposition aux junior high), avec les jeunes les plus à risque et qu'il y
aurait aussi des effets bénéfiques sur la réduction des troubles comportementaux. En
regard de la prévention de la grossesse précoce, le programme a eu les meilleurs résultats
chez le groupe le plus à risque, c'est-à-dire les adolescentes qui ont déjà été enceintes
(Allen & Philliber, 2001). Plusieurs hypothèses sont proposées pour expliquer ces
résultats. Premièrement, le fait que le programme vise le développement des compétences
plutôt que de pallier aux déficits permet aux adolescents de développer leur autonomie
dans un contexte qui soutient l'engagement scolaire. Deuxièmement, les jeunes les plus à
risque ont moins d'opportunités développementales, telles que proposées par le
programme, dans les autres sphères de leurs vies (familles, groupe de pairs), par
conséquent, le programme répond réellement à un besoin. Finalement, l'effet du lien
qu'établissent les jeunes avec des adultes de leur communauté pouvant leur servir de
modèle serait également à considérer dans les résultats obtenus (Allen et al., 1990).
L'interprétation des effets doit toutefois être nuancée par le niveau d'attrition élevé
(Allen & Philliber, 2001). Finalement, Gosselin et al. (2000) notent que les résultats du
TOP appuient l'hypothèse de l'origine commune des problèmes d'ordre sexuelle
(grossesse précoce) et scolaire (abandon, échec) puisque le même programme a un impact
positif sur les deux types de problèmes.
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School Transitional Environment Project (STEP).
Le programme STEP prévoit avoir un impact sur les élèves de manière indirecte,
c'est-à-dire par la restructuration du milieu de vie et du rôle des intervenants. Selon les
concepteurs, ce programme fait partie du type de prévention de troisième génération.
Contrairement aux programmes de première génération qui visent à pallier les déficits des
individus identifiés « à risque» et aux programmes de deuxième génération qui visent à
enseigner des habiletés ou des compétences afin de mieux outiller les individus à résister
à l'impact néfaste des facteurs de risque auxquels ils sont exposés, les programmes de
troisième génération proposent plutôt de modifier l'écologie des différents contextes
développementaux afin de mieux les adapter aux individus qui y évoluent (Felner &
Adan, 1988; Felner, Brand, Adan, Mulhall, Flowers, Sartain, & DuBois, 1993; Felner,
Favazza, Shim, Brand, Gu, & Noonan, 2001; pour une recension voir Janosz et al., 2000
ou Bowen, Desbiens, Rondeau & Guimet, 2000).
Le programme STEP adopte une perspective transactionnelle et écosystémique du
développement. Son objectif principal est de prévenir l'apparition de troubles adaptatifs
dus au stress de la transition entre le primaire et le secondaire en augmentant les
ressources offertes aux élèves et en diminuant les exigences adaptatives de la transition
(Felner & Adan, 1988; Felner et al., 1993; Felner et al., 2001). L'intervention comprend
deux volets: la réorganisation de l'environnement social et physique et une redéfinition
du rôle de l'enseignant-tuteur. L'enseignant-tuteur devient aussi le porteur de dossier des
élèves à sa charge et assure le lien entre les autres enseignants, les parents, la direction et
les professionnels. Un accroissement du soutien aux enseignants-tuteurs a été prévu afin
de favoriser leur adaptation à leurs nouvelles fonctions.
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Malgré certaines réserves, les résultats des évaluations sont somme toute
intéressants et prometteurs autant pour les élèves que pour les enseignants-tuteurs. Dans
les groupes de comparaisons, une baisse significative de la fréquentation scolaire, du
rendement et de l'estime de soi a été observée durant la première année dans la nouvelle
école, tandis que pour les groupes expérimentaux un tel déclin n'a pas eu lieu (Janosz et
al., 2000). L'analyse révèle également des effets positifs chez les enseignants-tuteurs tels
qu'une meilleure perception de leur rôle auprès des élèves, une satisfaction accrue face à
leur travail et une amélioration de la relation maître/élève (Bowen et al., 2000). Les effets
positifs observés dans les écoles accueillant une clientèle à risque n'ont pas pu être
reproduits dans une école accueillant une clientèle très problématique (gangs, drogue,
décrochage), selon une étude de Reyes et Jason (1991, citée dans les recensions de Janosz
et al., 2000 et de Bowen et al., 2000). Ce résultat laisse entrevoir que certaines conditions
d'implantation spécifiques favoriseraient la réussite du programme.
Le programme STEP comporte toutefois certaines limites. Étant donné son
orientation préventive, le programme ne cible pas spécifiquement les élèves qui
présentent déjà des difficultés d'adaptation scolaire au primaire. Pourtant, ce sont ces
élèves qui sont le plus à risque de présenter des difficultés d'adaptation lors de la
transition primaire/secondaire. Également, une grande quantité de publications rapportent
les résultats du programme. Cependant, les milieux de mise en œuvre (rural, urbain,
milieux socio-économiques et ethnoculturels variés, etc.) et les cibles d'évaluation
(absentéisme, décrochage, estime de soi, difficultés comportementales, santé mentale,
etc.) varient considérablement d'une étude à l'autre. Cela augmente la difficulté de tirer
des conclusions claires, constantes et fiables sur l'efficacité du programme.
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Positive Action Through Holistic Education (PATHE).
Le programme PATHE a été développé conjointement par des chercheurs et des
cliniciens dans le but de tester une théorie causale de l'inadaptation scolaire tout en
mettant sur pied un programme adapté à la réalité des écoles (Gottfredson & Gottfredson,
1992). Ce programme multimodal, s'adressant à des adolescents, met en place des
changements organisationnels tout en offrant un soutien direct aux élèves à risque.
Gottfredson et Gottfredson (1992) se sont basés sur la théorie du contrôle social (social
control theory) pour élaborer leur programme. Cette théorie stipule que la formation de
liens sociaux positifs prévient l'apparition de la délinquance et de l'inadaptation.
L' obj ectif du programme, selon la recension de Bowen et al. (2000), est de développer
chez les enseignants des pratiques facilitant le fonctionnement général, les apprentissages
et le fonctionnement social des élèves. Les participants au programme, c'est-à-dire les
élèves dits à risque, ont été identifiés par référence des enseignants et en consultant les
dossiers scolaires. Un ensemble de moyens ont été utilisés pour atteindre les objectifs:
soutien aux enseignants, mise sur pied d'un plan d'action en concertation avec les divers
acteurs impliqués (parents, enseignants, professionnels, direction), accompagnement
individuel, soutien par les pairs et activités de vie étudiante (Janosz et al., 2000).
L'implantation de l'ensemble du programme a requis deux années scolaires ainsi qu'une
quantité considérable de ressources humaines et financières.
Une évaluation de la mise en œuvre du programme a permis de conclure à son
intégrité générale. La recension du programme PATHE par Janosz et al. (2000) indique
que des écoles de comparaison ont été utilisées afin de comparer les mesures des
variables dépendantes. Des mesures autorévélées ainsi que la consultation du dossier
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scolaire des élèves ont permis d'évaluer les effets du programme sur un large éventail de
variables dépendantes. Les élèves du groupe expérimental ont obtenu des taux de
diplomation et de passage au prochain niveau plus élevés que ceux du groupe contrôle.
Cependant, aucune différence entre les deux groupes n'a été notée quant à l'influence
négative des pairs, à l'intégration sociale, à l'attachement à l'école, à l'absentéisme, à la
délinquance et aux mesures disciplinaires. Également, des effets iatrogènes ont été
observés quant à la consommation de drogue autorévélée chez les élèves du groupe
expérimental. Janosz et al. (2000) évoquent qu' «il n'est pas clair dans quelle mesure
l'effet observé sur le décrochage est relié à la combinaison de l'intervention
organisationnelle et individuelle ou seulement à l'accompagnement individuel ».
La recension de Bowen et al. (2000) souligne que les concepteurs du programme
ont pris des mesures sur plusieurs variables dépendantes (fréquence d'utilisation du
matériel, la satisfaction face au programme, le sentiment d'efficacité de l'équipe-école,
etc.) chez les individus ayant participé à la mise en œuvre du projet. Cette procédure leur
a permis d'établir trois niveaux d'intensité de la mise en œuvre (faible, moyen et élevé).
L'analyse des effets comparés du programme entre ces trois groupes révèle des résultats
hautement plus significatifs dans le groupe à dosage élevé, entre autres au plan de la
réduction des comportements perturbateurs et de l'absentéisme. Cette analyse « dosage-
effet» démontre l'importance de l'évaluation de la qualité de la mise en œuvre avant de
conclure sur les effets d'un programme (Bowen et al., 2000).
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Programmes pour mères adolescentes
Les programmes présentés dans cette section s'adressent à une clientèle
d'adolescentes enceintes ou ayant un enfant et ils ont au moins un objectif relié à la
scolarisation. Les autres objectifs peuvent varier: le développement des habiletés
parentales et la prévention d'une deuxième grossesse sont les plus fréquemment
mentionnés. La plupart des programmes ont lieu dans le milieu scolaire ou dans un centre
qui offre un curriculum scolaire de niveau secondaire en plus d'offrir d'autres volets
d'intervention comme un suivi médical ou psychosocial.
Le Centre Polly T. McCabe.
Le Centre McCabe est une école secondaire située au Connecticut qui reçoit des
jeunes filles enceintes. Le programme pédagogique ne diffère pas d'une école secondaire
régulière, cependant un ensemble de services complémentaires y sont offerts (Seitz &
Apfel, 1993 et 1994; Seitz et al., 1991). En général, le programme vise à éviter une
deuxième grossesse, favoriser la transition de la vie d'adolescente à la vie de jeune mère
et l'adaptation psychosociale des élèves. Plusieurs objectifs spécifiques sont rattachés à
chacun des trois volets de l'intervention: scolaire, médical et psychosocial (Gosselin et
al., 2000; Seitz & Apfel, 1993 et 1994; Seitz et al., 1991). Les adolescentes peuvent
fréquenter le centre pendant leur grossesse, mais elles doivent réintégrer leur milieu
scolaire d'origine de quelques semaines à quelques mois après leur accouchement.
Des recherches ont comparé l'incidence d'une deuxième grossesse pour deux
groupes d'élèves. Le premier groupe a fréquenté le centre seulement pour une courte
période post-partum (moins de huit semaines) et l'autre groupe, pour une plus longue
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période (plus de huit semaines), avant d'être réintégrés dans leurs écoles d'origine.
L'incidence des deuxièmes grossesses était significativement plus faible pour le groupe
ayant reçu des services sur une plus longue période, et ce, jusqu'à cinq ans après la fin de
l'intervention (Gosselin et al., 2000; Seitz & Apfel, 1993).
Seitz et al. (1991) ont aussi étudié la réussite scolaire (educational outcome)
jusqu'à deux ans post-partum des jeunes mères ayant fréquenté le centre. Une forte
corrélation entre le succès scolaire antérieur à la grossesse et la réussite scolaire post-
partum a été observée. Les élèves qui avaient un historique de réussite scolaire sont celles
qui ont le mieux réussi après leur départ du centre. Cependant, dans le groupe d'élèves
qui avaient éprouvé des difficultés avant leur grossesse, celles qui ont fréquenté le centre
le plus longtemps ont le mieux réussi subséquemment (Seitz et al., 1991).
Une des limites majeures du programme est qu'il ne rejoint pas les adolescentes
enceintes qui ont déjà abandonné l'école. En effet, toutes les participantes au programme
ont été référées par leur école secondaire régulière, ce qui signifie que celles qui ne
fréquentaient pas l'école au moment de devenir enceinte n'ont pas pu être admises au
centre (Gosselin et al., 2000; Seitz & Apfel, 1993 et 1994; Seitz et al., 1991).
Les programmes spécialisés intégrés dans des écoles régulières.
Les programmes de type TAPP (Teen-Age Parenting Program) sont intégrés dans
des milieux scolaires réguliers et offrent la possibilité aux jeunes mères de poursuivre
leurs études tout en acquérant les habiletés nécessaires à leur nouveau rôle maternel et en
recevant un ensemble de services adaptés à leurs besoins particuliers. Roosa (1986) a
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recensé plusieurs études portant sur l'impact de ce type de programme. Il souligne la
difficulté d'évaluer rigoureusement ces programmes et de conclure sur leurs effets à
cause du taux élevé d'absentéisme et de décrochage chez les participantes. Il réussit tout
de même à conclure que les TAPP contribuent réellement à la réussite scolaire des élèves
qui persistent dans le programme. En comparaison avec de jeunes mères n'ayant pas
participé au programme, les jeunes mères issues du programme avaient atteint un niveau
d'éducation plus élevé et étaient plus nombreuses à être encore inscrites à un programme
d'étude quelconque lorsque leur enfant avait atteint l'âge préscolaire. L'étude de Chilman
(1979, citée dans la recension de Roosa,1986) corrobore, ces observations et indique que
50 % des élèves inscrites dans ce programme TAPP au moment de leur grossesse avaient
abandonné l'école ou éprouvaient des difficultés scolaires majeures deux ans plus tard.
Malgré le taux élevé d'abandon, Roosa (1986) souligne tout de même la nécessité de
maintenir ce type de programme étant donné l'impact de la scolarité des jeunes mères sur
leurs perspectives d'avenir.
Peer Counseling Project.
Rubenstein et al. (1990) décrivent un projet pilote d'accompagnement par les
paIrs. Cette méthode implique la formation d'accompagnatrices non professionnelles.
Celles-ci sont des jeunes bien adaptées, mais qui partagent certaines caractéristiques des
personnes accompagnées. Cette méthode est particulièrement intéressante à utiliser à
l'adolescence à cause de l'importance et de l'influence des pairs à cette période
développementale. En plus d'agir comme modèles, les accompagnatrices jouent un rôle
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clé en fournissant un soutien social et émotionnel. Dans cette relation, des effets
bénéfiques sont escomptés pour l'accompagnée et l'accompagnatrice.
L'objectif principal pour l'accompagnée est de prévenir une deuxième grossesse
en favorisant la fréquentation scolaire et l'utilisation efficace de moyens contraceptifs.
Pour l'accompagnatrice, le programme encourage la poursuite des études, prévient les
grossesses subséquentes, offre une formation à l'emploi et une expérience de travail
enrichissante. Afin de favoriser la réussite du programme, certains critères de sélection
doivent être respectés. L'accompagnatrice doit avoir au moins 17 ans, fréquenter l'école,
avoir un enfant d'au moins six mois, ne pas être enceinte d'un deuxième enfant et ne pas
avoir recours à des services de protection de la jeunesse. Celle-ci reçoit une formation
avant le début du programme et une supervision continue durant la mise en œuvre.
L'accompagnée est sélectionnée en fonction des trois critères suivants: avoir au plus 15
ans, être dans le troisième trimestre de la grossesse et être isolée socialement.
Les dyades se rencontrent une fois par semaine où elles sont libres de faire
l'activité de leur choix. Une rencontre avec l'ensemble des participantes et les
intervenantes a lieu une fois par mois. Des discussions sur la contraception ou les besoins
du bébé ainsi que des activités récréatives sont planifiées pour ces rencontres mensuelles.
Le programme dure officiellement six mois même si plusieurs des dyades gardent contact
subséquemment sur une base volontaire.
L'incidence d'une deuxième grossesse, la fréquentation scolaire et l'emploi ont
été évalués chez les accompagnatrices et des effets positifs ont été notés. Celles-ci ont
également rapporté une augmentation de leur confiance en soi et de leur sentiment de
compétence. Chez les accompagnées, un an après la fin du programme, aucune n'avait eu
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de deuxième grossesse. Les données concernant leur fréquentation scolaire n'ont
curieusement pas été recueillies, mais une amélioration de leur réseau social a été
observée. L'évaluation du programme démontre la faisabilité d'un programme
d'accompagnement par les pairs avec une clientèle de mères adolescentes. Bien qu'au
départ les adolescentes accompagnées éprouvaient plus de besoins que les
accompagnatrices, les deux groupes semblent avoir bénéficié du programme. Cependant,
l'impact sur les accompagnatrices doit être interprété avec prudence puisqu'elles avaient
été choisies en fonction de leur bonne capacité d'adaptation. Finalement, le petit nombre
de participantes à l'étude empêche la généralisation des effets observés. Afin de
confirmer les effets positifs, le programme devra être implanté à plus grande échelle.
En conclusion, les programmes présentés dans cette section sont diversifiés tant
sur le plan des objectifs, des milieux d'implantation que de la clientèle. Ils présentent tous
quelques similarités avec le programme d'intervention élaboré dans ce travail, soit au
plan des objectifs ou de la clientèle visée. Cependant, aucun de ces programmes ne
convient parfaitement à la réalité particulière de l'école Rosalie-Jetté. C'est pourquoi
nous nous inspirons de certains aspects des programmes présentés précédemment pour
bâtir un programme sur mesure adapté à la réalité de l'école Rosalie-Jetté. Il importe tout
d'abord de décrire ce milieu d'implantation et d'en évaluer les besoins afin de pouvoir




Description du milieu et de la clientèle.
L'école secondaire Rosalie-Jetté fait partie du réseau des écoles spéciales de la
Commission Scolaire de Montréal. Celle-ci reçoit uniquement des adolescentes âgées de
12 à 18 ans qui sont enceintes ou qui ont un enfant et qui sont à un niveau scolaire
secondaire. Sur le plan des services pédagogiques, les élèves bénéficient d'une formule
mixte d'enseignement (individualisé et de groupe) et du soutien d'un tuteur qui supervise
leur progrès scolaire global. Le service d'entrée continue et de certification continue tient
compte des besoins de l'élève en facilitant la transition entre l'école régulière et l'école
spéciale et en permettant aux jeunes filles enceintes de partir en congé d'accouchement
tout en accumulant le moins de retard possible. En plus du curriculum scolaire régulier,
les élèves bénéficient de cours spéciaux adaptés spécifiquement à leur rôle de jeune mère
tels que les cours de prénatalité, de postnatalité, de psychologie de l'enfant et d'un stage
en milieu de garde.
Des services complémentaires sont disponibles afin de favoriser la réussite
scolaire, personnelle et sociale des élèves. Entre autres, il y a dans l'école le Centre de la
petite enfance Carcajou ainsi qu'une friperie de vêtements et articles pour enfant. De
plus, il y a différentes activités telles que des ateliers sur le développement des habiletés
parentales, sur le budget et la prévention de l'endettement et sur les droits parentaux.
L'équipe de professionnels (psychologue, psychoéducatrice, éducatrice spécialisée,
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conseillère pédagogique, infirmière et conseillère d'orientation) offre des services
spécialisés adaptés aux besoins et aux caractéristiques spécifiques de la clientèle.
Description de la problématique telle que vécue dans le milieu.
L'école Rosalie-Jetté est aux prises avec un problème sérieux d'absentéisme.
Malgré l'ensemble des services mis en place pour répondre aux besoins des élèves, il
semble que ce ne soit pas suffisant pour assurer leur assiduité. Les élèves qui ont un taux
élevé d'absentéisme progressent plus lentement dans leur cheminement scolaire, ce qui
accentue leur retard, déjà très grand pour certaines. La combinaison absentéisme et retard
scolaire rend les élèves particulièrement vulnérables à l'échec scolaire et au décrochage.
En plus de subir les impacts négatifs sur leur cheminement scolaire, les élèves qui
s'absentent ne peuvent pas bénéficier des activités qui pourraient les soutenir et les
valoriser dans leur rôle de jeune mère. Les enfants subissent aussi les contrecoups des
absences scolaires de leur mère, c'est-à-dire qu'ils fréquentent la garderie de manière
irrégulière et imprévisible. Qui plus est, les enfants qui fréquentent assidûment la garderie
sont assurés de bien manger et de fréquenter un environnement qui respecte et favorise
leur développement global. Considérant l'importance du vécu scolaire antérieur et les
risques associés à la grossesse à l'adolescence, il est d'autant plus important pour les
divers acteurs d'un milieu qui accueille des jeunes mères dès le début de leur grossesse de
connaître le parcours scolaire de ces jeunes filles afin d'être en mesure de répondre
adéquatement à leurs besoins et de prévenir leur décrochage.
La plupart des élèves de l'école reçoivent des prestations de la sécurité du revenu.
Elles ont également droit à des prestations d'Emploi Québec si elles fréquentent
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assidûment l'école. Emploi Québec exige un taux d'absentéisme inférieur à 10 % et c'est
l'école qui doit rendre des comptes sur la fréquentation de ses élèves. Au mois de mars
2006, seulement quatre des 55 élèves actives (cela exclut les élèves qui sont en congé
d'accouchement) répondaient à ce critère. Certaines élèves ont même un taux
d'absentéisme supérieur à 50 %. La situation est alarmante. À ce moment-ci, il serait
inutile et injustifiable d'intervenir sur autre chose que l'absentéisme.
Tel que décrit précédemment dans la recension des programmes d'intervention,
l'absentéisme semble être un problème plutôt répandu dans les écoles qui offrent des
services aux mères adolescentes (Roosa, 1986). Malgré ce constat, nous n'avons trouvé
aucune étude ou évaluation de programme qui suggère des interventions spécifiques ou
un plan d'action concret. Les chercheurs ne font que constater le problème et documenter
ses impacts négatifs sur la qualité de l'évaluation des programmes.
Recension des interventions développées et implantées dans le milieu
Avant de proposer un programme d'intervention, il est nécessaire de débuter par
une brève recension des interventions qui ont déjà été implantées dans le milieu afin de
contrer l'absentéisme ainsi que des effets obtenus par celles-ci. Cette étape permet
d'apprendre des réussites du milieu et de ne pas répéter les interventions peu efficaces.
Nous relevons trois types d'interventions implantés à l'école. Premièrement, il y a
les incitatifs à la fréquentation scolaire par l'amélioration de la vie étudiante et du
sentiment d'appartenance à l'école. Dans cette catégorie, on retrouve les activités-projets
et les sorties spéciales proposées aux élèves les plus assidues. Il y a également les
systèmes d'émulation avec récompenses et privilèges. Ce type d'intervention augmente la
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qualité de vie dans l'école et suscite la participation des élèves qui ont déjà un taux de
fréquentation élevé. Cependant, il ne semble pas que cela soit suffisant pour provoquer un
changement au plan du taux d'absentéisme chez les élèves les plus problématiques.
La deuxième catégorie regroupe les services professionnels et spécialisés en lien
avec les besoins particuliers des élèves. Ces services, offerts par les professionnels, visent
à favoriser le mieux-être global des élèves et leur adaptation au milieu scolaire. Des
partenariats avec d'autres organismes spécialisés ont également été créés afin de pouvoir
répondre adéquatement et professionnellement à un plus grand éventail de besoins. Ces
interventions sont généralement efficaces en ce qui a trait au besoin ciblé, cependant cette
amélioration ne signifie pas qu'il y a un impact sur l'absentéisme.
Finalement, la troisième catégorie est le système de gestion des absences. Le
système se veut flexible en raison de la réalité des élèves, mais prévoit un encadrement
serré des élèves qui présentent un taux d'absentéisme élevé de manière récurrente et sans
motif valable. Il y a un manque de cohérence au sein de l'équipe-école dans la rigueur de
l'application des mesures disciplinaires. Les élèves réussissent alors à contourner le
système mis en place, ce qui entrave directement son efficacité.
Ces trois types d'intervention ont en commun le fait d'être de natures curatives et
de viser, en premier lieu, à réduire le taux d'absentéisme des élèves peu assidues et, en
deuxième lieu, à motiver les élèves assidues à continuer de l'être. L'avenue de la
prévention n'a jusqu'à ce jour pas encore été explorée. C'est ce que nous proposons de
faire dans notre programme d'intervention.
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Intervention proposée
L'élaboration du programme d'intervention pose un défi stimulant puisqu'il doit
tenir compte de la réalité de l'école et des contraintes de la mise en œuvre (temps, budget,
ressources humaines, etc.), tout en intégrant des méthodes d'intervention reconnues dans
la littérature pour leur efficacité et leurs bases théoriques solides. La présentation du
présent projet débute en le situant dans la chaîne développementale et en le justifiant en
fonction des besoins du milieu et de la clientèle. Par la suite, les bases théoriques
desquelles le programme est inspiré sont présentées. Finalement, dans la prochaine
section, les dix composantes de la structure d'ensemble du modèle psychoéducatif de
Gendreau (2001) serviront de cadre pour décrire de manière détaillée l'intervention
proposée.
Chaîne développementale et intervention.
Le choix de l'intervention et des objectifs doit d'abord se justifier par la chaîne
développementale. Dans le présent projet, nous avons vu que l'absentéisme influence et
est influencé par les retards, les échecs et les difficultés scolaires et que ces concepts sont
reliés à l'abandon scolaire. Le programme propose des moyens ayant un impact direct sur
les facteurs reliés à l'école et un impact indirect sur les autres catégories de variables
modératrices ainsi que sur les retards, échecs et difficultés scolaires. Il est escompté que
le programme ait un effet bénéfique sur le taux d'absentéisme (objectif intermédiaire) ce
qui permet d'atteindre l'objectif distal, c'est-à-dire la réussite scolaire et la diplomation.
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Bases théoriques et conceptuelles.
Le programme d'intervention s'inspire des bases théoriques et de certains moyens
d'interventions du programme STEP. Les bases théoriques du programme STEP
stipulent que la transition scolaire primaire-secondaire est une période vulnérable à
l'apparition de problèmes scolaires et comportementaux (Felner & Adan, 1988; Felner et
al., 1993; Felner et al., 2001). Face à ce constat, il est possible d'émettre l'hypothèse qu'il
en est de même pour les élèves qui sont en transition d'une école régulière à une école
spécialisée pour mères adolescentes. Ces difficultés d'adaptation sont possiblement
exacerbées pour certaines élèves par des facteurs tels que le renvoi de leur école
secondaire régulière à cause de leur grossesse et le changement de style d'enseignement.
Certaines élèves ayant abandonné l'école pour parfois plus d'un an, cette réintégration
scolaire pose des défis adaptatifs majeurs. Bogat, Liang, Caldwell, Davidson, Bristor et
al. (1993) ainsi que Rhodes (1993) soulignent la pertinence et l'importance de considérer
les nouvelles élèves comme étant en «double transition»: la première est due au
changement d'école et l'autre à la grossesse, qui entraîne un chamboulement dans
plusieurs sphères de leur vie et un niveau de stress considérable.
Le programme STEP propose la redéfinition du rôle de l'enseignant-tuteur afin de
favoriser une transition réussie et prévenir le développement de difficultés adaptatives.
Celui-ci est perçu comme détenant un rôle clé auprès de l'élève en tant qu'intervenant
pivot et soutien fonctionnel et psychologique. Nous nous inspirerons de ce moyen pour
élaborer nos stratégies d'interventions. Le programme proposé est un programme de
prévention de type ciblé sélectif puisqu'il s'adresse à une clientèle et à un milieu
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spécifique, mais qu'il englobe toutes les nouvelles élèves sans distinction. Ce choix est
pertinent et adapté à la réalité du milieu étant donné l'échec des stratégies curatives.
Méthodologie
Description du programme enfonction du modèle de Gendreau (2001)
Objectifs d'intervention
D'un point de vue global, le programme vise à favoriser la fréquentation scolaire
des élèves en mettant en place des mécanismes susceptibles de répondre à leurs besoins et
de soutenir leurs enseignants. L'objectif général proximal du programme d'intervention
est de favoriser l'adaptation des nouvelles élèves à l'école. L'objectif intermédiaire est de
diminuer l'absentéisme et l'objectif distal est de favoriser la réussite scolaire et la
diplomation. Les objectifs spécifiques ciblent deux groupes d'individus, c'est-à-dire les
enseignants-tuteurs et les nouvelles élèves. En premier lieu, il y a un objectif spécifique
pour les enseignants-tuteurs: augmenter le sentiment de confiance et de pouvoir face au
problème d'absentéisme. En deuxième lieu, il y a trois objectifs spécifiques par rapport
aux nouvelles élèves: favoriser l'intégration sociale de l'élève à son nouveau milieu
scolaire, identifier de manière précoce les élèves qui sont à risque de développer un
problème d'absentéisme et référer rapidement les élèves à risque vers des services
appropriés.
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Recrutement et caractéristiques des participants
Le programme comporte trois catégories de participants; les enseignants-tuteurs,
les nouvelles élèves et les marraines d'accueil. Premièrement, les enseignants-tuteurs sont
sélectionnés sur une base volontaire. Sur un total de neuf enseignants-tuteurs, cinq sont
sélectionnés pour participer au programme. Le recrutement des tuteurs se déroule dès les
premiers jours de l'année scolaire 2006-2007.
Deuxièmement, les nouvelles élèves forment la deuxième catégorie de
participants. Au moment de leur arrivée à l'école, celles-ci sont assignées à un
enseignant-tuteur. Les élèves ciblées pour participer au programme sont les nouvelles
élèves de l'école assignées à un tuteur ciblé. Les nouvelles élèves sont celles qui intègrent
l'école pour la première fois au cours de la période s'échelonnant de la rentrée scolaire au
30 septembre 2006. Un total de 20 nouvelles élèves se sont inscrites à l'école Rosalie-
Jetté au cours de la période mentionnée précédemment. De ce nombre, douze ont été
assignées à la condition expérimentale et huit à la condition contrôle. Ces élèves ont entre
14 et 17 ans et sont soit enceintes ou ont déjà un enfant. Les élèves en retour
d'accouchement ne sont pas ciblées puisqu'elles ne sont pas nouvelles à l'école.
Finalement, des marraines d'accueil sont également recrutées afin de favoriser
l'intégration sociale des nouvelles élèves. Les critères de sélection des marraines
d'accueil sont un bon fonctionnement scolaire, un faible taux d'absentéisme, une attitude
prosociale et la volonté de participer au projet. Celles-ci doivent également déjà avoir
accouché et fréquenter l'école au moins depuis l'année scolaire 2005-2006. Elles sont
recrutées au début du mois de septembre de l'année scolaire 2006-2007.
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Animateurs
Trois paliers d'animateurs sont prévus afin de mettre en œuvre le programme: les
enseignants-tuteurs, les marraines d'accueil et la coordonnatrice du programme. Afin de
ne pas confondre les rôles de chacun, il est important de bien définir leurs responsabilités.
Les enseignants-tuteurs, ont un double rôle: recevoir l'intervention de la coordonnatrice
du projet et participer à la mise en œuvre auprès des élèves. Plusieurs raisons justifient le
choix de passer par les enseignants-tuteurs pour rejoindre les élèves. Premièrement, tous
les élèves ont un tuteur, donc l'intervention par le tuteur est normalisante. L'intervention
confère à l'enseignant-tuteur un rôle clé auprès de ses tutorées, tel que prescrit par le
programme STEP. Finalement, tel qu'énoncé précédemment, le fait que les jeunes mères
aient un mentor ou un modèle positif peut également agir à titre de facteur de protection
pour la poursuite de leurs études (Way et Leadbeater, 1999).
Il importe de consacrer quelques lignes au rôle actuel des enseignants-tuteurs
avant de procéder à la redéfinition de celui-ci. Actuellement, force est de constater qu'à
l'école Rosalie-Jetté, il n' y a pas de consensus sur le rôle du tuteur ni sur les moyens de
l'accomplir. Malgré cela, il est tout de même possible d'en tirer les quelques constantes
suivantes. Les rencontres de tutorat, qui se déroulent pendant les heures de classe lors des
périodes libres du tuteur, varient en durée (15 minutes à une heure) et en fréquence (une
fois par semaine à une fois par mois) dépendamment des besoins de l'élève et du style
d'encadrement du tuteur. Le tuteur supervise le progrès scolaire de ses tutorées dans les
différentes matières. À l'aide d'un outil appelé bordereau, il peut constater d'un coup
d' œil la situation actuelle de sa tutorée dans l'ensemble des matières auxquelles elle est
inscrite et encadrer sa progression. Le tuteur peut aussi jouer un rôle dans la gestion des
52
apprentissages. L'enseignement individualisé offert à Rosalie-Jetté exige que les élèves
développent des habiletés d'autodiscipline, d'organisation et de structuration de la tâche.
Le tuteur joue un rôle de conseil et de soutien à l'élève dans le développement de ces
habiletés. Il a aussi un rôle de référence; puisqu'il côtoie l'élève en classe et en rencontre
individuelle, il est souvent le premier à se rendre compte de ses difficultés.
Les marraines d'accueil, qui forment le deuxième palier d'animation ont
également un rôle dans l'implantation du programme auprès des nouvelles élèves et plus
spécifiquement dans l'atteinte de l'objectif d'intégration sociale.
Finalement, la stagiaire en psychoéducation assume le rôle de coordonnatrice du
projet. Elle coordonne et supervise l'ensemble des activités et des démarches prévues par
le programme. Elle assure le recrutement de l'ensemble des participants. Elle supervise la
mise en œuvre et joue un rôle actif dans la formation, le soutien et l'accompagnement
offert aux tuteurs et aux marraines. Elle s'acquitte également des tâches administratives
du programme (références à l'externe, recherche des dossiers d'aide particulière, etc.) et
fait les ajustements nécessaires. Finalement, elle s'occupe entièrement de l'évaluation de
la mise en œuvre et des effets (passation des questionnaires, compilation et analyse des
données, etc.)
Contenu, moyens de mise en relation et système de responsabilités
Afin d'introduire le contenu du programme de façon claire, les moyens de mise en
relation sont présentés en fonction de l'objectif spécifique auquel ils se rattachent. Il est
également spécifié à qui revient la responsabilité de la mise en œuvre de chacun des
moyens proposés. Le premier objectif spécifique pour les élèves est de favoriser leur
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intégration sociale au nouveau milieu scolaire. Le moyen prévu pour favoriser l'atteinte
de cet objectif est un système de jumelage entre une ancienne (la marraine d'accueil) et
une nouvelle élève. Rubenstein et al. (1990) ont démontré la faisabilité et l'utilité d'un
programme de jumelage avec des mères adolescentes. Les deux élèves jumelées ont un
tuteur qui participe au programme afin que celui-ci puisse superviser le jumelage. Le
tuteur organise une rencontre de groupe avec l'ensemble de ses tutorées afin que les
élèves jumelées se rencontrent, mais rencontrent aussi d'autres élèves. Le rôle de la
marraine leur est présenté comme une nouvelle façon de favoriser l'intégration des
nouvelles élèves à l'école et de créer des liens entre les élèves. La marraine sert aussi de
lien entre le tuteur et la nouvelle élève puisqu'elle peut encourager celle-ci à consulter le
tuteur en cas de besoin. Une rencontre de formation des marraines, animée par la
coordonnatrice du projet, a lieu en début d'année, suite au recrutement. Celles-ci sont
également avisées que leur tuteur ainsi que la coordonnatrice du projet peuvent les
soutenir si elles visent des difficultés dans leur rôle de marraine.
Lors du recrutement des nouvelles élèves, le rôle de leur marraine d'accueil leur
est présenté comme« quelqu'un qui a vécu la même chose que toi et qui peut te
comprendre et t'aider à t'adapter à ta nouvelle école ». Les rencontres entre élèves
jumelées ne sont pas définies selon un cadre précis par contre, les marraines doivent
initier et maintenir un contact envers les élèves avec qui elles sont jumelées. La
responsabilité du tuteur est aussi de s'enquérir, auprès des marraines, des démarches
qu'elles ont faites auprès de leur nouvelle élève et de les soutenir dans ce rôle.
Le deuxième objectif spécifique est d'identifier de manière précoce les élèves qui
sont à risque de développer un problème d'absentéisme. Afin de parvenir à faire un
54
dépistage efficace, il faut s'assurer d'avoir toutes les informations pertinentes et
nécessaires en main. En effet, il a été démontré précédemment que l'expérience scolaire
passée et les difficultés comportementales vécues avant la grossesse déterminent en
grande partie la poursuite de la scolarisation et le succès scolaire. Considérant cet apport
théorique essentiel, le transfert les dossiers d'aide particulière des nouvelles élèves vers
l'école Rosalie-Jetté est un des moyens de mise en relation central du programme. La
coordonnatrice se charge d'effectuer les démarches nécessaires au transfert des dossiers.
Ceux-ci se trouvent à l'école que l'élève a fréquentée précédemment et contiennent des
données pertinentes, entre autres sur l'historique des services professionnels reçus, sur la
collaboration de la famille, etc. Ce transfert est une procédure courante lorsqu'un élève
change d'école, surtout lorsqu'il commence à fréquenter une école spéciale, cependant
elle est peu utilisée à l'école Rosalie-Jetté.
L'identification des élèves à risque est un processus de collaboration entre le
tuteur de l'élève et la coordonnatrice; c'est-à-dire que ceux-ci se concertent lors des
rencontres de soutien (expliquées prochainement) et déterminent si une élève présente
suffisamment de difficulté ou de risque pour avoir besoin d'un service d'aide
supplémentaire. Suite à l'identification, le troisième objectif spécifique est d'orienter
rapidement les élèves à risque ou vivant des difficultés vers des services appropriés. La
référence peut se faire à l'interne: service de psychologie, de psychoéducation ou
d'orientation, discussion de cas et concertation des enseignants, etc. Mais elle peut aussi
se faire à l'externe: concertation avec les intervenants au dossier, référence à un
organisme partenaire (groupes communautaires, CLSC, etc.). Dans le cas d'une référence
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à l'externe, le tuteur et l'élève concernée bénéficient du soutien de la coordonnatrice du
projet (stagiaire en psychoéducation) pour trouver la ressource, accompagner l'élève, etc.
L'objectif spécifique pour les enseignants-tuteurs est d'augmenter leur sentiment
de confiance et de pouvoir face au problème d'absentéisme. Ceux-ci démontrent
beaucoup d'engagement face à leur rôle et apprécient le lien de confiance qu'ils
développent avec les élèves. Cependant, ils vivent beaucoup d'impuissance et de
frustration face au problème d'absentéisme des élèves et de l'inefficacité des mesures
entreprises par l'école. D'ailleurs, leurs conditions de travail et leur motivation sont
directement affectées lorsque les classes sont vides ou presque. Le programme cherche à
les valoriser en misant sur leurs compétences professionnelles pour implanter une
intervention innovatrice. Le fait de travailler à un projet commun pourrait leur redonner
confiance en eux-mêmes et en leur capacité de faire face au problème d'absentéisme. Des
rencontres de soutien et de conseil ont lieu en lien avec le dépistage des difficultés
d'intégration des nouvelles élèves. Pendant ces rencontres, la coordonnatrice du projet
fait une mini-étude de cas de l'élève concernée et détermine conjointement avec le tuteur
(qui fournit des éléments d'observation directe en classe) si cette élève a besoin d'être
référée.
Contexte temporel et échéancier
Le programme débute à la rentrée scolaire 2006 avec le recrutement des tuteurs.
La période de recrutement se poursuit au cours du mois septembre avec la sélection des
marraines et leur jumelage avec une nouvelle élève. La mise en œuvre du programme
auprès des élèves débute au mois d'août 2006, dès la rentrée scolaire. Le projet
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s'échelonne de la rentrée scolaire jusqu'à la mi-décembre. Les rencontres de soutien aux
tuteurs sont hebdomadaires pendant le premier mois, puis bimensuelles jusqu'au mois de
décembre. Il n'y a pas de fin officielle du programme puisque certaines mesures sont non
réversibles. Cependant, après les vacances de Noël, il n'y a plus de rencontres prévues
entre les tuteurs et la coordonnatrice et ceux-ci sont libres de poursuivre leur tutorat en
utilisant les moyens de leur choix. Les marraines également sont libres de continuer à
entretenir le lien avec la nouvelle élève.
Contexte spatial
La capacité d'accueil de l'école Rosalie-Jetté est d'environ cent à cent vingt
élèves par année. C'est un petit milieu scolaire à l'atmosphère conviviale et accueillante.
Tel que mentionné précédemment, cette caractéristique, considérée comme un facteur de
protection, favorise un meilleur encadrement et une meilleure relation maître-élève. C'est
donc un milieu intéressant et propice à l'implantation d'un programme d'intervention
visant la fréquentation scolaire.
Les interventions se déroulent donc à l'école. Les rencontres avec les tuteurs ont
lieu dans leur classe. Il est attendu que les marraines s'impliquent auprès de leur nouvelle
élève à l'école, cependant, s'ils développent un lien d'amitié, rien ne les empêche de
poursuivre leurs activités ensemble à l'extérieur de l'école. De plus, la plupart des
références à des services d'aide se font à l'intérieur même de l'école, toutefois, dans le
cas d'une référence à un service externe, il est de la responsabilité de la coordonnatrice
du projet (stagiaire en psychoéducation) d'accompagner l'élève au service en question.
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Stratégies de gestion des comportements et système de reconnaissance
Bien que le programme vise l'amélioration de l'assiduité des élèves, il ne prévoit
pas directement d'interventions disciplinaires en cas d'absentéisme problématique.
L'école a déjà un protocole de gestion des absences qui s'applique aux élèves ciblées
autant qu'à celles qui ne le sont pas. L'éducatrice spécialisée est responsable de ce
dossier. C'est elle qui remplit les fiches d'absences, qui compile les données et qui
communique avec le domicile de l'élève en cas d'absences non motivées. C'est aussi
l'éducatrice spécialisée et la conseillère pédagogique qui sont responsables de
l'application des mesures disciplinaires telles que des reprises de temps, la convocation
des parents, la suspension d'activités spéciales, etc. Leur collaboration est précieuse afin
de communiquer l'information pertinente aux tuteurs et à la coordonnatrice du projet. Ces
informations peuvent aider au processus d'identification précoce et d'orientation vers des
serVIces.
Il en est de même pour le système de reconnaissance. L'école continue à organiser
des activités-projets, des sorties, des ateliers thématiques et toutes sortes d'autres
événements spéciaux dont les élèves qui fréquentent assidûment peuvent bénéficier. Les
élèves sont aussi informées par l'éducatrice spécialisée si leur taux d'absentéisme devient
problématique ainsi que s'il s'améliore. Il est donc possible pour eux de faire un suivi de
leur propre progrès. Les tuteurs intègrent généralement le renforcement positif et les
encouragements dans leurs rencontres avec leurs tutorées. Afin de favoriser ces méthodes
d'encadrement, celles-ci sont valorisées et renforcées par la coordonnatrice auprès des
tuteurs lors de rencontres de soutien.
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En ce qui concerne les tuteurs, des éléments de reconnaissance et d'évaluation
continue sont intégrés dans les rencontres avec la coordonnatrice du projet (renforcement
verbal, encouragements, indications quant au progrès de leurs tutorées, etc.). Concernant
les marraines, il est du ressort du tuteur ainsi que de la coordonnatrice du projet de les
superviser et de renforcer leur implication auprès de leur nouvelle élève jumelée. Il est
prévu que le renforcement se maintienne tout au long de l'implantation. Il est aussi
important de leur refléter l'importance de leur rôle dans l'intégration de la nouvelle élève
et de leur souligner les progrès observés. Cependant, il est également essentiel que celles-
ci comprennent qu'elles ne doivent pas s'attribuer la responsabilité d'une intégration mal
vécue par leur nouvelle élève, d'un taux d'absentéisme très élevé ou même d'un abandon
scolaire.
Code et procédures
Une des valeurs principales préconisées est la collaboration et le travail d'équipe.
En effet, l'implantation d'un tel programme requiert l'implication d'un ensemble
d'acteurs de l'école. Afin que le programme soit un tout cohérent et non un ensemble de
moyens disparates, tous les animateurs impliqués doivent avoir conscience qu'ils
travaillent dans une grande équipe qui poursuit des objectifs communs.
De plus, le code de vie de l'école, qui préconise le respect de soi, des autres et de
son environnement, doit également être adopté par les animateurs ainsi que par les
participants au programme. Le respect des codes et procédures du milieu qui accueille ce
projet d'intervention est essentiel.
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Transfert et généralisation
Les capacités, acquises par les enseignants-tuteurs dans le programme, à dépister
les nouvelles élèves à risque de développer des problèmes d'absentéisme et à les référer
aux services appropriés peuvent facilement être généralisés à l'ensemble de leurs
tutorées, qu'elles soient d'anciennes ou de nouvelles élèves. En effet, le présent
programme vise uniquement les nouvelles élèves afin de travailler en prévention de la
problématique toutefois, les habiletés acquises par les tuteurs sont applicables à
l'ensemble des élèves.
En ce qui concerne les marraines, le programme mise sur leurs habiletés
prosociales et sur leur motivation à s'impliquer activement dans leur milieu scolaire. Ces
habiletés leur seront utiles dans toutes leurs relations à l'école ainsi que dans leur milieu
de travail.
Sur le plan des nouvelles élèves, il est possible d'envisager que les apprentissages
effectués en maintenant une bonne assiduité scolaire leur seraient utiles dans d'autres
milieux scolaires qu'elles fréquenteront (autre école secondaire, cégep, éducation des
adultes, etc.) ou dans leur futur milieu de travail. En effet, l'assiduité et le respect de ses
engagements sont des apprentissages qui débutent dans le milieu scolaire. Celui-ci a
toutefois des répercussions tout au long de la vie, surtout sur le marché du travail où
l'absentéisme est puni plus sévèrement qu'à l'école (perte d'emploi, précarité,
impossibilité d'accéder à des postes supérieurs, etc.).
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Méthode d'évaluation
Évaluation de la mise en œuvre
Vitaro (2000) propose une méthode d'évaluation de la mise en œuvre qui intègre
cinq aspects: l'adhérence (ou conformité), le dosage (ou exposition), la qualité de
l'animation, la participation des sujets et la différenciation. Tenant compte du temps et
des ressources disponibles pour l'évaluation de la mise en œuvre, l'évaluation de trois de
ces aspects est privilégiée. Le tableau synthèse détaillé de l'évaluation de la mise en
œuvre est présenté à l'annexe 1.
Premièrement, le niveau d'exposition des tuteurs est évalué en fonction du
nombre de rencontres mensuelles entre la coordonnatrice du projet et les différents
tuteurs ciblés. La coordonnatrice tient un journal de bord à cet effet, dans lequel elle note
le nombre de rencontres effectué chaque semaine. À la fin de la mise en œuvre, ces notes
permettent de faire une comparaison entre le nombre de rencontres prévues et le nombre
de rencontres effectuées.
Toujours dans le dosage, le taux d'exposition des élèves ciblées au programme est
obtenu en divisant le nombre de jours où elles ont fréquenté l'école par le nombre de
jours total de la durée du programme, c'est-à-dire 77 jours d'école de la rentrée scolaire
aux vacances de Noël 2006 :
Nombre de jours fréquentés
77
x 100
Une journée est considérée comme «fréquentée» si l'élève a été présente à au
moins trois périodes de cours sur cinq. Le taux d'exposition d'une élève baisse si elle
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s'absente, mais également si elle s'est inscrite tardivement ou si elle part en congé
d'accouchement au cours de la période d'implantation. C'est pourquoi un graphique
indiquant le nombre de jours fréquentés de chacune des élèves en comparaison avec le
nombre de jours inscrits est présenté en complément. Ces informations sont consignées et
mises à jour dans les dossiers scolaires informatisés des élèves par l'éducatrice
spécialisée de l'école. À la fin de la mise en œuvre, il est possible d'obtenir une fiche
d'absence pour chacune des élèves de l'école sur laquelle il est indiqué le nombre de
jours où l'élève s'est absentée. Ce calcul permet d'établir un taux d'exposition des élèves
aux possibilités contacts avec leur tuteur, leur marraine et les autres services de l'école.
Ce procédé d'évaluation de l'exposition a été choisi en considérant que le programme
comporte plusieurs mesures distinctes et qu'il semble impossible d'évaluer le taux
d'exposition à chacune de ces mesures de manière indépendante.
Deuxièmement, la qualité de l'implication des marraines est évaluée à l'aide d'un
questionnaire autorévélé rempli par la marraine, le Questionnaire Projet Marrainage,
développé spécifiquement pour évaluer le présent projet. Des items tels que Je suis allée
lui parler à la récréation ou au dîner ou Je me suis assise près d'elle dans la classe
mesurent les actions que la marraine a effectuées dans le but de favoriser l'intégration
sociale de l'élève avec qui elle est jumelée. Afin d'obtenir un accord inter-juges, les
nouvelles élèves auront également à remplir le même questionnaire concernant les actions
de leur marraine (par exemple, Elle est venue me parler à la récréation ou au dîner ou
Elle s'est assise près de moi dans la classe.) Les versions Marraine et Nouvelle élève du
Questionnaire Projet Marrainage sont présentées respectivement aux annexes II et III.
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La fréquentation scolaire des marraines est aussi évaluée afin de démontrer la
qualité de leur implication et les possibilités qu'elles ont eues pour établir un contact avec
leur élève marrainée et pour favoriser leur intégration. Pour ce faire, on divise le nombre
de jours fréquentés par le nombre de jours d'école par mois. Ce calcul est refait pour les
quatre mois d'implantation du programme:
Nombre de jours fréquentés x 100
Nombre de jours d'école dans le mois
Troisièmement, la conformité au temps est évaluée en calculant le ratio entre le
nombre de rencontres réelles et le nombre de rencontres prévues entre la coordonnatrice
et les tuteurs. La conformité au temps est aussi évaluée pour certaines tâches
administratives que doit accomplir la coordonnatrice du projet pour sa mise en œuvre,
soit la recherche des dossiers d'aide particulière, le recrutement des tuteurs et le
recrutement des marraines. Le nombre de semaines prévues à la réalisation de ces tâches
est comparé au nombre de semaines réelles investies à les réaliser. La coordonnatrice
tient un journal de bord à cet effet et y consigne le temps consacré à chacune des tâches.
Finalement, nous proposons une analyse qualitative qui évalue le respect des critères de
recrutement prévus pour les marraines et les tuteurs. Une synthèse de l'évaluation de la
mise en œuvre est présentée au tableau 1.
Tableau l








Echelles Instruments et sources Temps de mesure
<
Niveau d'exposition Journal de bord rempli A chaque mois
des tuteurs par l'animatrice de ces
rencontres (la stagiaire)
Niveau d'exposition Dossiers des élèves Taux global pour la
des élèves période d'implantation
<
Conformité au temps Journal de bord rempli A chaque mois
pour les rencontres par l'animatrice
avec les tuteurs
Conformité au temps Journal de bord rempli Au cours des semaines
pour la recherche des par l'animatrice investies à la tâche
dossiers d'aide
particulière
Conformité au temps Journal de bord rempli Au cours des semaines
pour le recrutement par l'animatrice investies à la tâche
des tuteurs
Conformité au temps Journal de bord rempli Au cours des semaines
pour le recrutement par l'animatrice investies à la tâche
des marraines
Conformité des Journal de bord En cours de
critères de sélection (analyse qualitative) recrutement
des marraines
Conformité des Journal de bord En cours de
critères de sélection (analyse qualitative) recrutement
des tuteurs
<Qualité de Questionnaire Projet A la fin de la période
l'implication des Marrainage - version d'implantation (mi-
marraines marraine décembre et début
janvier)
<Questionnaire Projet A la fin de la période
Marrainage - version d'implantation (mi-
nouvelle élève décembre et début
janvier)
Taux de fréquentation <Fréquentation scolaire A chaque mois




Dans cette section, il sera question du devis ainsi que des instruments et des
procédures d'évaluation des effets du programme. À l'annexe IV se retrouve le tableau
synthèse détaillé de l'évaluation des effets.
Devis d'évaluation.
La procédure sélectionnée est un devis quasi expérimental à groupes non
équivalents. Ce type de devis permet de contrôler certaines variables étrangères, comme
l'effet de maturation et de répétition de la mesure, mais pas de manière aussi efficace que
les devis expérimentaux, où les groupes sont répartis aléatoirement.
Il y a deux groupes d'enseignants-tuteurs, Pl et P2. Le groupe Pl est un groupe
expérimental composé de cinq tuteurs ciblés. Le groupe P2 est un groupe contrôle
composé de quatre enseignants-tuteurs non ciblés. Les groupes El et E2 sont composés
des nouvelles élèves de l'école en septembre 2006. Le groupe El est le groupe
expérimental. Il est formé de douze nouvelles élèves assignées aux tuteurs ciblés. Le
groupe contrôle est le groupe E2. Il est formé de huit nouvelles élèves assignées à des
















Instruments et temps de mesure.
Le premier objectif, c'est-à-dire de favoriser l'intégration sociale des élèves, est
divisé en trois construits: Relation avec les pairs, Relation avec les enseignants et
Intégration globale. Cet objectif est évalué par deux questionnaires différents. Certaines
échelles du Questionnaire sur l'environnement socioéducatif - version élève du
secondaire (QES, Janosz, Georges & Parent, 1998) sont sélectionnées afin de mesurer les
trois construits et sont remplies par le groupe expérimental El et le groupe contrôle E2.
Ce questionnaire vise à évaluer la perception qu'a l'élève des divers aspects de son milieu
scolaire tels que le climat, les pratiques éducatives et les problématiques vécues à l'école.
Les échelles Qualité de la relation entre les élèves, Qualité des interactions maître-élève
et Qualité de l'intégration globale sont retenues. La version du QES utilisée afin
d'évaluer le présent programme est présentée à l'annexe V.
Un deuxième questionnaire autorévélé, le questionnaire maison Projet Marrainage
vise aussi à évaluer les construits Relation avec les pairs et Relation avec les enseignants.
Plus précisément, il mesure l'implication des nouvelles élèves dans le projet de jumelage.
Il est rempli par les élèves du groupe El (autoévaluation) ainsi que par leurs marraines,
afin ct' obtenir deux sources différentes. Une échelle de Likert en quatre points (zéro à
trois) évalue la qualité de l'implication des nouvelles élèves. Deux échelles
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supplémentaires (Qualité de l'intégration sociale avec les pairs et Qualité de
l'intégration sociale avec les enseignants) mesurant la perception des nouvelles élèves
quant à leur propre intégration sociale auprès de leurs pairs et des enseignants sont
ajoutées à leur version du questionnaire.
Ces deux questionnaires (QES et QPM) sont administrés en posttest seulement,
étant donné que les répondantes sont nouvellement arrivées à l'école et qu'elles ne
pourraient pas répondre aux questions avant d'avoir fréquenté l'école pendant un certain
temps. Tel que mentionné précédemment, les versions Marraine et Nouvelle élève du
Questionnaire Projet Marrainage sont présentées respectivement aux annexes II et III.
Afin de mesurer l'atteinte des deuxième et troisième objectifs, c'est-à-dire
l'identification précoce et la référence rapide des élèves à risque ou présentant des
difficultés, les dossiers scolaires des élèves des groupes El et E2 sont consultés. La
consultation de ces dossiers permet de déterminer quels services les élèves ont obtenu au
cours de la période s'échelonnant de la rentrée scolaire aux vacances de Noël. Le
construit à évaluer est l'Utilisation des services d'aide. Les données sur l'utilisation des
services internes (psychologie, psychoéducation, orientation, etc.) et les références aux
services externes (organismes spécialisés, services médicaux, etc.) sont compilées pour
les deux groupes d'élèves pendant la période d'implantation.
Chez les tuteurs, l'atteinte de l'objectif spécifique (sentiment de compétence) est
mesurée par un questionnaire maison autorévélé, le questionnaire Enseignement et
absentéisme des élèves. Celui-ci évalue le sentiment de confiance et de perception de
compétence quant à la prévention de l'absentéisme chez les élèves. Il comporte cinq
échelles: Perception de la problématique, Effet de la problématique sur les conditions de
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travail, Confiance dans les interventions de l'école, Motivation et Confiance en soi. Les
travaux sur les échelles de perception d'efficacité (self efficacy) de Bodenhorn et Skaggs
(2005), Brouwers et Tomic (1999), Larson et Daniels (1998), Larson, Suzuki, Gillepsie,
Potenza, Bechtel et al. (1992), Lent, Hill et Hoffman (2003) et de Loup, Clarke, Ellett et
Rugutt (1997) ont servi de base pour le développement de ce questionnaire. De plus, il a
été révisé par la psychoéducatrice de l'école et par des collègues étudiants afin d'établir
la validité de construit. Il sera administré aux groupes Pl et P2 à deux reprises, soit en
prétest au mois de septembre et en posttest au mois de décembre. Aucune mesure n'est
prévue en cours d'intervention afin d'éviter l'effet de répétition de la mesure. Le
questionnaire intégral est présenté à l'annexe VI.
Finalement, la dernière mesure est celle de l'objectif intermédiaire:
l'absentéisme. La compilation du taux d'absentéisme se fait automatiquement par un
logiciel informatique de l'école. Cependant, ce taux ne distingue pas les absences
motivées des absences non motivées. L'accès aux dossiers de l'éducatrice spécialisée, qui
note les raisons des absences, permet de déterminer les taux d'absentéisme motivés et
non motivés des élèves. Ce calcul se fait mensuellement. Sont considérées comme
absences motivées toutes absences d'élève pour des raisons médicales (soit pour la mère
ou l'enfant), légales (convocation au tribunal pour la garde de l'enfant, par exemple),
financières (rendez-vous à Emploi Québec ou aux bureaux de la Sécurité du revenu, par
exemple) ou toute autre absence que l'éducatrice spécialisée motive selon son jugement
personnel. Les absences non motivées sont celles où l'élève n'a pas téléphoné à l'école
pour aviser de son absence ou que la raison donnée a été jugée inacceptable. On doit
comprendre de ce système qu'il n'est pas parfait et que plusieurs élèves réussissent à s'y
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faufiler en faisant motiver des absences qui en réalité ne le seraient pas, mais qui ne sont
pas vérifiables, entre autres, en ce qui concerne la santé de leur enfant. Le tableau 3
résume la méthode d'évaluation des effets.
Tableau 3
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Résultats
Évaluation de la mise en œuvre
Dans cette section, les résultats de l'évaluation de la mise en œuvre sont
présentés. La divergence entre le prévu et le vécu est documentée à partir des résultats
obtenus aux diverses prises de mesures sur les trois aspects suivants: conformité,
exposition et qualité de l'animation. Nous proposons également une analyse quantitative
et qualitative des aspects évalués ainsi que de leur impact sur l'évaluation des effets.
Finalement, une appréciation de la conformité globale est présentée.
Conformité du recrutement des participants et du jumelage
Plusieurs obstacles ont entravé le recrutement des tuteurs et des marraines tel qu'il
avait été prévu. Premièrement, la période de recrutement des tuteurs s'est prolongée au-
delà du temps prévu pour plusieurs raisons. Le plan initial stipule que le recrutement des
tuteurs devait avoir lieu au mois de juin 2006, c'est-à-dire avant la période des vacances.
Cependant, cela ne s'est pas avéré possible puisqu'à ce moment, plusieurs enseignants
n'avaient pas encore eu la confirmation qu'ils allaient conserver leur poste pour l'année
scolaire 2006-2007. Étant donné cette incertitude et le manque de motivation à cette
période de l'année, la période de recrutement a été reportée au début de l'année scolaire
2006-2007. Plusieurs tuteurs ont manifesté leur intérêt à participer au projet dès le début
de la période de recrutement. Malheureusement, certains d'entre eux n'ont pas pu être
sélectionnés puisqu'ils n'avaient pas, dans leur groupe de tutorées, des nouvelles élèves
ou des élèves susceptibles d'être choisies comme marraines. Afin d'avoir suffisamment
de marraines pour l'ensemble des nouvelles élèves ciblées, cinq tuteurs ont été recrutés,
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ce qui représente deux de plus que ce qui avait été prévu. Cela a eu un impact sur le
nombre de rencontres qui ont été effectuées avec chaque tuteur et conséquemment sur la
qualité du soutien offert.
Le système d'entrée continue de l'école est aussi un élément qui a compliqué le
recrutement des tuteurs. D'une part, à chaque semaine du mois de septembre, des
nouvelles élèves ont intégré l'école. Certaines de ces élèves ne sont pas restées longtemps
pour plusieurs raisons (interruption de grossesse volontaire ou spontanée, obtention d'une
place dans une autre école, etc.). Le nombre de nouvelles élèves dans le groupe de
tutorées de chacun des tuteurs était donc variable. D'autre part, cela a également
influencé la sélection des marraines puisque le recrutement a dû se poursuivre
continuellement au fur et à mesure que les nouvelles élèves entraient à l'école. Pour cette
raison, le jumelage des marraines avec leur nouvelle élève s'est échelonné tout au long du
mois de septembre plutôt qu'uniquement à la rentrée scolaire comme prévu. Cet aspect
peut avoir un impact sur les effets du programme. En effet, la raison pour laquelle il avait
été planifié de jumeler les nouvelles élèves à une marraine dès leur entrée à l'école était
de favoriser leur intégration dès les premiers jours d'école, un moment crucial pour
l'intégration. Les contraintes énoncées précédemment ont fait en sorte qu'il n'a pas été
possible de respecter le plan initial pour cet aspect du programme.
Les critères de sélection pour le recrutement des marraines n'ont été respectés que
partiellement. En effet, le nombre d'élèves de l'école ayant un taux de fréquentation
scolaire satisfaisant est très faible. Par conséquent, certaines marraines ont été
sélectionnées uniquement sur le critère de l'attitude prosociale et de la volonté de
participer au projet. Deux d'entre elles ont même dû marrainer deux nouvelles élèves. Les
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impacts de ces changements sur la qualité de leur implication auprès de leur nouvelle
élève jumelée sont appréciables.
Les critères d'avoir déjà accouché et de fréquenter l'école depuis l'année scolaire
2005-2006 ou avant ont cependant été respectés. De plus, toutes les élèves ciblées ont eu
une marraine qui leur a été présentée au cours du premier mois d'implantation du
programme. Initialement, les marraines devaient avoir le même tuteur que leur nouvelle
élève afin de favoriser et de faciliter la supervision des dyades par les tuteurs. En raison
du processus de recrutement ardu des tuteurs et des marraines, décrit ci-haut, cette règle
n'a été respectée que pour quatre des douze nouvelles élèves. Cependant, toutes les
marraines avaient un tuteur ciblé par le programme.
Conformité des rencontres avec les tuteurs et tâches de la coordonnatrice
Le tableau 4 démontre le nombre de rencontres de soutien aux tuteurs mensuelles.
On constate que ce nombre est en général égal ou inférieur à ce qui avait été prévu. Sur
une possibilité de dix rencontres, la coordonnatrice en a effectué en moyenne 7,8 par
tuteur (entre six et dix); ce qui est plutôt faible, mais tout de même acceptable compte
tenu des obstacles rencontrés.
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Tableau 4




































Un nombre de rencontres inférieur à ce qui avait été prévu peut réduire la capacité
des tuteurs à atteindre les objectifs de dépistage et d'orientation des élèves. Cette
différence s'explique par les contraintes de temps vécues par la coordonnatrice en lien
avec le nombre de tuteurs plus élevé que prévu. De plus, la coordonnatrice du projet a
elle-même pris en charge les suivis individuels des élèves référés au service de
psychoéducation, ce qui a aussi réduit le temps de disponibilité aux tuteurs. Finalement,
tous les tuteurs n'ont pas exprimé le même besoin ni le même intérêt pour ces rencontres.
L'ampleur inattendue de certaines tâches a également diminué la disponibilité de
la coordonnatrice. En effet, le nombre de semaines investies au recrutement des tuteurs et
des marraines et à la recherche des dossiers d'aide particulière (DAP) a été plus élevé que
prévu. Le tableau 5 compare le nombre de semaines prévu avec le nombre de semaines
investi à ces tâches. La recherche des DAP est considérée comme un ingrédient essentiel
du programme, utile pour atteindre les objectifs de dépistage et d'orientation des élèves.
Pourtant, la comparaison entre le nombre de semaines prévu et investi démontre que
beaucoup de temps a été perdu pour le peu de résultats concrets obtenus. Sur un total de
12 nouvelles élèves ciblées, six ont un DAP qui a été retracé par la coordonnatrice. De ce
nombre, malgré les efforts constants de la coordonnatrice pour communiquer avec les
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anciennes écoles de ces élèves, seulement trois dossiers ont été transmis à l'école
Rosalie-Jetté par l'école d'origine de l'élève. Cependant, le fait que six élèves sur 12
n'aient pas de dossier d'aide particulière ne signifie pas que ces élèves aient vécu un
cheminement scolaire sans difficulté. Plusieurs raisons peuvent expliquer l'absence de
DAP : avoir fait sa scolarité dans un autre pays, avoir changé d'école fréquemment sans
que le dossier ne suive l'élève ou encore avoir fréquenté une école ou une commission
scolaire qui ne tient pas ce type de dossier. De plus, les difficultés vécues lors du
recrutement, décrites ci-haut, ont ralenti la mise en œuvre et ont coupé du temps de
disponibilité à la coordonnatrice.
Tableau 5
Nombre de semaines investi à certaines tâches de la coordonnatrice












Exposition des nouvelles élèves aux volets du programme.
L'exposition des nouvelles élèves aux différents volets du programme a
également été évaluée. Étant donné que les nouvelles élèves peuvent être exposées aux
divers aspects du programme de différentes manières (contacts avec la marraine,
rencontre avec le tuteur, rencontre de suivi en psychoéducation, etc.), il a été convenu que
la meilleure manière de documenter leur exposition est de comparer le nombre de jours
fréquentés avec le nombre total d'implantation. Celles-ci ont été exposé au programme en
moyenne 46,2 % du temps d'implantation (variation de 13,0 % à 90,9 % d'exposition); ce
74
qui est plutôt faible et qui peut bien entendu avoir un impact notable sur les effets du
programme. Le tableau 6 présente le taux d'exposition de chacune des élèves du groupe
expérimental.
Tableau 6
Taux d'exposition au programme des élèves du groupe expérimental au cours de la





























Dans la figure 2, le nombre de jours fréquentés est comparé avec le nombre de
jours inscrits au cours des quatre mois de l'implantation. La colonne de gauche représente
le nombre de jours, au cours de la période de la rentrée scolaire aux vacances de Noël, où
chacune des élèves a été inscrite à l'école (maximum de 77 jours d'école). La colonne de
droite représente le nombre de jours où elle a fréquenté l'école. Les variations observées
pour le nombre de jours fréquentés indiquent que les élèves du groupe ciblées n'ont pas
été également exposées à l'ensemble des interventions mis en place. En effet, le nombre
de jours d'école fréquentés varie entre 10 et 70 (moyenne de 35,6 jours). La variation
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dans le nombre de jours inscrits (de 25 à 77) s'explique par le fait que certaines élèves
sont arrivées plus tard au mois de septembre où qu'elles sont parties plus tôt que la
période des fêtes (soit en raison d'un congé d'accouchement, d'un retrait médical

















Figure 2. Nombre de jours d'école inscrits et fréquentés par les nouvelles élèves ciblées
Qualité de l'implication des marraines.
La qualité de l'implication des marraines dans le programme est un facteur
détenninant dans la mise en œuvre et peut certainement avoir un impact sur l'évaluation
des effets. Leur implication a été évaluée à l'aide de deux outils. Premièrement, les
données d'absentéisme de l'école nous ont permis d'établir un taux de fréquentation
scolaire des marraines. Un taux élevé indique qu'elles ont souvent eu la possibilité
d'entrer en contact avec leur nouvelle élève jumelée et qu'elles ont été un bon exemple de
fréquentation scolaire et de motivation. La figure 3 présente le taux de fréquentation
scolaire de chacune de dix marraines pour les mois de septembre à décembre. Nous
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remarquons que deux marraines, soit les numéros 203 et 204, ont abandonné l'école au
cours de la période d'implantation puisque leur taux de fréquentation chute à 0 %. On
remarque également que pour la plupart des marraines, le taux de fréquentation a
tendance à décliner. En effet, le taux de fréquentation moyen pour le mois de septembre
est de 79,3 % tandis qu'il est de 52,6 % en décembre (65,8 % si on exclut les
décrocheuses du calcul). Force est de constater que la plupart des marraines n'ont pas
donné un bon exemple de fréquentation et de motivation scolaire. En effet, seulement une
sur dix a maintenu un taux de fréquentation moyen supérieur à 80 % (la marraine 211 a
un taux moyen de septembre à décembre de 90,5 %). Le non-respect des critères de
sélection des marraines, dont nous avons discuté précédemment, peut expliquer en partie
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N~ro des marraines
Figure 3. Taux defréquentation scolaire par marraine de septembre à décembre
La mesure du taux de fréquentation des marrames est révélatrice, maIS non
suffisante puisqu'elle nous permet uniquement de constater les possibilités de contact
entre les marraines et leurs nouvelles élèves et non pas les conduites réelles. Afin de
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pallier cette lacune, nous avons donc utilisé un deuxième outil d'évaluation, le
Questionnaire Projet Ma rrainage, qui a pour but d'évaluer l'implication directe de la
marraine auprès de sa nouvelle élève. La version Marraine de ce questionnaire a été
administrée aux marraines afin qu'elles s'autoévaluent quant à leur degré d'implication
dans le projet. La version Nouvelle Élève a été administrée aux nouvelles élèves qui ont
eu une marraine afin qu'elles évaluent, sur les mêmes items que la version Marraine,
l'implication de celle-ci auprès d'elles. Les réponses sont graduées selon une échelle de
Likert allant de 0 (Ne l'ajamais fait) à 3 (L'a fait plus de 5 fois). Le tableau 6 présente les
résultats obtenus à ce questionnaire. Les données manquantes s'expliquent par le fait que
plusieurs nouvelles élèves sont parties en congé d'accouchement et qu'il n'a pas été
possible d'administrer le questionnaire avant leur départ, comme prévu. Les marraines
qui ont été jumelées à plus d'une nouvelle élève ont toutefois rempli des questionnaires
séparément pour leurs deux nouvelles élèves. Afin de faciliter la lecture des résultats,
nous avons fait la moyenne des deux scores et nous indiquons par un astérisque (*) les
marraines qui ont été jumelées à deux élèves. La mention petit a (a) indique les marraines
qui ont abandonné l'école au cours de la période d'implantation. Il est à noter que la
marraine 204 a réintégré l'école en janvier, suite à son abandon, c'est pourquoi elle a pu
remplir un questionnaire. Le tiret (-) indique une donnée manquante.
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Tableau 7
Scores obtenus par les marraines au questionnaire Projet Marrainage pour les versions
Marraine et Nouvelle Élève à l'échelle qualité de l'implication de la marraine
Numéro de la marraine Score moyen au QPM -
version Marraine












* Indique que la marraine a été jumelée à plus d'une nouvelle élève
a Indique que la marraine a abandonné l'école en cours d'implantation







Un score moyen plus élevé que 1 indique une qualité satisfaisante d'implication
de la marraine. Malgré que le point de coupure puisse sembler a priori plutôt bas, il a été
établi à 1 puisque nous avons réalisé après la passation que le questionnaire était plutôt
sévère à l'endroit des marraines. En effet, certains items mesurent des comportements qui
n'ont pas été exigés des marraines. Malgré la baisse des exigences, seulement trois
marraines obtiennent un score satisfaisant selon leur auto-évaluation. Plusieurs raisons
peuvent expliquer ce constat décevant. Premièrement, le fait que certaines marraines aient
été sélectionnées même si elles ne correspondaient pas aux critères initiaux a sans doute
influencé leur capacité à assumer les responsabilités qui leur ont été attribuées. De plus,
le questionnaire a été administré à la fin décembre et même au début janvier pour
certaines répondantes. Puisqu'il y a eu un délai dans la passation, il est possible que
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certaines marrames aient oublié certains gestes posés. Il aurait été préférable que la
passation ait lieu aux environs du début du mois de novembre.
Sur le plan de l'encadrement et du soutien des marraines, il y a eu un relâchement
de la part de la coordonnatrice du programme après la période de jumelage étant donné
l'ampleur des autres tâches à effectuer. Un meilleur encadrement et un soutien continu
auraient possiblement favorisé une plus grande implication de la part des marraines. La
supervision du jumelage a été compliquée par le fait que plusieurs dyades n'avaient pas le
même tuteur. Cet élément a également pu contribuer au manque d'implication des
marraines auprès de leur nouvelle élève.
En ce qui concerne la cotation des nouvelles élèves quant à leur marraine, les
scores de a sont plutôt surprenants. Nous croyons qu'ils démontrent surtout un manque
d'intérêt des nouvelles élèves par rapport à leur marraine ou l'oubli des gestes posés
plutôt qu'une implication nulle de la marraine. En effet, la coordonnatrice a elle-même
été témoin d'un niveau d'interaction minimal entre toutes les dyades.
Bref, il était attendu que l'implication des marraines dans le programme favorise
l'intégration sociale des nouvelles élèves par l'établissement d'un lien significatif avec
une ancienne élève de l'école. Il était également attendu que la marraine soit un exemple
positif de fréquentation et de motivation scolaire pour la nouvelle élève et que cela ait une
influence positive sur son taux de fréquentation et sur sa motivation. Puisque nous
constatons que, généralement, les marraines se sont peu impliquées et qu'elles n'ont pas
été un bon exemple de fréquentation scolaire, il est à prévoir que cela aura un impact
négatif sur les effets du programme.
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Jugement global sur la conformité
Suite à la discussion des éléments de l'évaluation de la mise en œuvre, il serait
juste de conclure à une conformité acceptable, mais non idéale de la majorité des aspects
du programme. Les obstacles rencontrés ont réduit l'intensité du soutien offert aux tuteurs
et de l'implication des marraines. Il est possible que la réduction de l'intensité de certains
volets du programme ait un impact néfaste sur l'atteinte des objectifs, autant pour les
tuteurs que les élèves ciblées. Dans le présent projet, plusieurs acteurs assument un rôle
d'animation, ce qui en soi, complique la mise en œuvre. Ces personnes ne contribuent
toutefois pas au développement et à la conceptualisation du programme. Il est donc à
prévoir que dans la mise en œuvre, certaines personnes expriment des réticences ou
démontrent un degré d'implication en deçà de ce qui leur est demandé. Ces éléments,
hors du contrôle de la coordonnatrice, peuvent toutefois avoir des répercussions sur
l'atteinte des objectifs étant donné qu'ils constituent, malgré tout, des éléments essentiels
du programme.
Évaluation des effets
Dans cette section, les résultats de l'évaluation des effets du programme sont
présentés. La section débute par la présentation des caractéristiques sociodémographiques
des groupes expérimentaux et contrôles composés de nouvelles élèves et d'enseignants-
tuteurs. Subséquemment, on retrouve l'explication des stratégies d'analyse employées




La prochaine section présente des données sociodémographiques comparatives
entre les participants (nouvelles élèves) des groupes expérimental et contrôle. Ces
données sont présentées afin de déterminer si certaines variables seront utilisées à titre de
covariables dans les analyses subséquentes. Le tableau 7 présente les variables suivantes:
âge moyen à l'entrée à l'école Rosalie-Jetté, niveau scolaire moyen (en nombre d'années
au secondaire), nombre d'années de retard scolaire et pourcentage des élèves provenant
des communautés culturelles francophones québécoises, haïtiennes, latino-américaines et
autres.
Le groupe contrôle est âgé en moyenne de 15,8 ans tandis que le groupe
expérimental est âgé de 16,3 ans. Le groupe expérimental accuse un important retard
scolaire moyen de 3,3 années scolaires en comparaison avec 1,9 année pour le groupe
contrôle. Plusieurs raisons expliquent ces retards scolaires. Tandis que certaines élèves
n'on t simplement pas réussi à un niveau acceptable pour accéder à un niveau scolaire
supérieur à chaque année, d'autres ont plutôt une histoire d'immigration récente qui




Caractéristiques sociodémographiques des nouvelles élèves
Groupes Âge Niveau Nombre Communauté culturelle d'appartenance (%)
moyen scolaire d'années
à moyen de retard Franco- Haïtienne Latino- Autres
l'entrée scolaire québécoise américaine
moyen
Expérimental 16,3 2,7 3,3 33,3 41,7 16,7 8,3
Contrôle 15,8 2,9 1,9 50 25 25 0
Le tableau 8 présente des données sociodémographiques comparatives des
enseignants-tuteurs des groupes expérimental et contrôle. Les variables suivantes ont été
retenues: cycle d'enseignement, nombre moyen d'années d'expérience en enseignement
et nombre moyen d'années d'expérience à l'école Rosalie-Jetté. Les enseignants-tuteurs
du groupe contrôle ont en moyenne plus d'expérience en enseignement (11,3 années) en
comparaison avec leurs collègues du groupe expérimental (8,4 années). Ils ont aussi plus
d'expérience à l'école Rosalie-Jetté (7,8 années pour le groupe contrôle et 4,7 pour le
groupe expérimental).
Tableau 9
Caractéristiques sociodémographiques des enseignants-tuteurs
Groupes Cycle d'enseignement Nombre moyen Nombre moyen
1er 2e 1er et d'années d'années
2e d'expérience en d'expérience à
enseignement l'école Rosalie-
Jetté
Expérimental 2 2 1 8,4 4,7
Contrôle 0 2 2 11,3 7,8
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Stratégies d'analyse
Dans un premier temps, les résultats pour les tuteurs sont présentés à l'aide
d'analyses de covariance univariée (ANCOVA). Les résultats au posttest du groupe
expérimental sont comparés à ceux du groupe contrôle sur les cinq échelles (variables
dépendantes) du questionnaire Enseignement et absentéisme des élèves. Les scores
obtenus au premier temps de mesure (prétest) ainsi que le nombre d'années d'expérience
d'enseignement à l'école Rosalie-Jetté sont inclus dans le calcul statistique en tant que
covariables afin de contrôler pour la non équivalence des groupes au prétest.
Dans un deuxième temps, les données sur l'absentéisme non motivé et global des
élèves font également l'objet d'analyse ANCOVA. Le groupe expérimental est comparé
au groupe contrôle sur les taux d'absentéisme moyens au mois de décembre (posttest).
Les taux d'absentéisme moyens du mois de septembre (prétest) ainsi que le nombre
d'années de retard scolaire sont utilisés comme covariables afin de contrôler pour la non
équivalence des groupes au prétest. Afin d'être en mesure d'observer la progression des
taux d'absentéisme de manière continue entre les mois de septembre et de décembre, des
graphiques et des tableaux descriptifs sont aussi présentés.
Dans un dernier temps, les objectifs d'intégration sociale, d'orientation et de




Afin de faciliter la lecture, les résultats sont présentés par objectif du programme
d'intervention.
Sentiment de confiance et de pouvoir des enseignants-tuteurs.
Aux échelles Perception de la problématique, Effet de la problématique sur les
conditions de travail et Motivation du questionnaire Enseignement et absentéisme des
élèves, les analyses ANCOVA ne révèlent aucune différence significative entre les
groupes expérimental et contrôle au posttest, en contrôlant les scores du prétest et le
nombre d'années d'expérience d'enseignement à l'école Rosalie-Jetté. Le tableau 9
présente les moyennes et écarts-type des deux groupes à ces trois échelles.
Tableau 10
Moyennes et écarts-type des groupes expérimental et contrôle aux échelles Perception de
la problématique, Effet de la problématique sur les conditions de travail et Motivation
>
Echelles Groupe expérimental Groupe contrôle
Prétest (Tl) Posttest (T2) Prétest (T1) Posttest (T2)
> > > >
Moy Ecart Moy Ecart Moy Ecart Moy Ecart
type type type type
Perception de la 5,8 0,3 5,8 0,4 5,4 0,3 4,9 0,7
problématique
Effet de la problématique 4,8 0,6 5,0 0,6 3,9 1,1 3,6 0,8
sur les conditions de
travail
Motivation 5,3 0,4 4,3 1,1 5,2 0,6 4,8 0,9
À l'échelle Confiance dans les interventions de l'école, les résultats s'accordent
avec les hypothèses de départ. En effet, en contrôlant le score obtenu à l'échelle
Confiance dans les interventions de l'école au prétest ainsi que le nombre d'années
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d'expérience d'enseignement à l'école Rosalie-Jetté, on constate que, comparativement
au groupe contrôle, les enseignants-tuteurs du groupe expérimental, au posttest, font
significativement plus confiance aux interventions de l'école afin de réduire
l'absentéisme. F (1,5) = 10,84, p<0,05. Toutefois, en analysant les scores de plus près
(Tableau 10), on remarque que la différence significative entre les deux groupes au
posttest n'est pas due à une augmentation de la confiance du groupe expérimental, mais
plutôt à un déclin de la confiance du groupe contrôle (de 3,7 au prétest à 3,1 au posttest).
Les scores du groupe expérimental sont, quant à eux, restés stables.
Toutefois, force est de constater qu'à l'échelle Confiance en soi, les résultats
obtenus sont contraires aux hypothèses de départ. En effet, en contrôlant le score obtenu à
l'échelle Confiance en soi au prétest ainsi que le nombre d'années d'expérience
d'enseignement à l'école Rosalie-Jetté, on constate que, comparativement au groupe
contrôle, les enseignants-tuteurs du groupe expérimental ont significativement moins
confiance en eux, au posttest, en ce qui a trait à leur capacité d'agir sur le problème
d'absentéisme. F (1,5) = 6,87, p<0,05. Le tableau 10 rapporte les résultats des échelles
Confiance dans les interventions de l'école et Confiance en soi.
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Tableau Il
Moyennes et écarts-type des groupes expérimental et contrôle aux échelles Confiance
dans les interventions de l'école et Confiance en soi
>
Echelles Groupe expérimental Groupe contrôle
Prétest (T1) Posttest (T2) Prétest (T1) Posttest (T2)
> > > )
Moy Ecart- Moy Ecart- Moy Ecart- Moy Ecart-
type type type type
Confiance dans les 3,1 1,1 3,2 1,4 3,7 0,7 3,1 0,4
interventions de l'école
Confiance en soi 3,7 1,0 3,1 1,2 3,9 0,2 4,1 0,8
Identification et orientation des élèves à risque.
Le tableau Il rapporte le pourcentage de nouvelles élèves des groupes
expérimental et contrôle ayant été référées à des services d'aide (psychosocial, médical,
encadrement scolaire et autres) au cours de la période d'implantation du programme. On
dénote une différence importante en faveur du groupe expérimental. En effet, 83,3 % des
élèves de ce groupe ont été référées à des services d'aide en comparaison avec 12,5 %
pour le groupe contrôle; une différence de 70,8 %. Cette différence est observable pour
tous les types de services. Par conséquent, il est possible d'affirmer que l'objectif de
dépistage et de référence à des services d'aide est atteint.
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Tableau 12
Services auxquels les nouvelles élèves du groupe expérimental de l'école Rosalie-Jetté
ont été référées au cours de la période d'implantation du programme
>
Groupes Nombre Elèves été Type de services
d'élèves référées à des Psycho- Médical Encadre- Autres
par services social ment
groupe scolaire
Nb % Nb % Nb % Nb % Nb %
Expérimental 12 10 83,3 5 41,7 1 8,3 3 25 1 8,3
Contrôle 8 1 12,5 0 0 0 0 1 12,5 0 0
Intégration sociale des nouvelles élèves.
Le QES vise à évaluer les construits Relation avec les pairs et Relation avec les
enseignants auprès des nouvelles élèves des groupes expérimental et contrôle. Les
données recueillies lors de la passation du QES ne sont pas retenues aux fins d'analyses
statistiques. Plusieurs raisons expliquent ce choix. Premièrement, à cause des départs en
congé d'accouchement de plusieurs nouvelles élèves et du taux d'absentéisme très élevé
de certaines d'entre elles, il n'a été possible de recueillir que six questionnaires sur douze
pour le groupe expérimental et trois sur huit pour le groupe contrôle. De plus, certaines
élèves qui n'ont été présentes qu'au début de l'année scolaire ont rempli le QES au début
janvier, au retour de leur congé d'accouchement. Le délai entre l'expérience d'intégration
scolaire et la passation du QES influence négativement la validité des réponses.
L'échelle Relation positive avec la marraine du QPM (versions nouvelle élève et
marraine) n'a également pas fait l'objet d'analyses statistiques. Ce questionnaire n'a été
administré qu'au groupe expérimental et à leur marraine en posttest seulement afin
d'évaluer la qualité de l'implication des nouvelles élèves auprès de leur marraine. Ces
résultats seront toutefois présentés sous forme de tableau comparatif (Tableau 12). Les
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scores moyens démontrent une qualité d'implication plutôt faible de la part des nouvelles
élèves (0,89 selon la perspective des marraines et 0,36 selon les nouvelles élèves sur un
score maximal de trois), pour la plupart d'entre elles. Les marraines semblent avoir perçu
une plus grande implication des nouvelles élèves que celles-ci d'elles-mêmes (différence
de 0,53). Certaines élèves (participantes 11, 14 et 15) se démarquent tout de même avec
un score plus que satisfaisant qui indique une excellente intégration sociale auprès de la
marraine. Cependant, tout comme pour le QES, il y a plusieurs données manquantes, ce
qui empêche de tirer des conclusions sur l'ensemble du groupe d'élèves ayant participé
au projet marrainage.
Tableau 13
Scores moyens obtenus par les nouvelles élèves au Questionnaire Projet Marrainage
pour les versions Marraine et Nouvelle Élève à l'échelle Relation positive avec la
marraine




































- Indique une donnée manquante
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Le tableau 13 présente les résultats des échelles Qualité de l'intégration sociale
avec les pairs et Qualité de l'intégration sociale avec les enseignants du QPM - Version
nouvelle élève. Malgré plusieurs données manquantes, les moyennes semblent plutôt
élevées (1,9 pour l'intégration avec les enseignants et 2,1 pour l'intégration avec les pairs
sur un score maximal de trois); ce qui démontre une perception positive, selon leur propre
opinion, de l'intégration sociale des nouvelles élèves auprès de leurs enseignants et de
leurs pairs.
Tableau 14
Scores moyens obtenus par les nouvelles élèves au Questionnaire Projet Marrainage -
Version nouvelle élève aux échelles Qualité de l'intégration sociale auprès des
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Absentéisme scolaire.
Le tableau 14 rapporte les résultats des analyses sur l'absentéisme non motivé et
global (motivé et non motivé) des nouvelles élèves. Le score au prétest est le taux moyen
d'absentéisme au cours du mois de septembre. Le taux moyen du mois de décembre est
utilisé comme posttest.
Tableau 15
Taux d'absentéisme moyens non-motivé et global des groupes expérimental et contrôle





Prétest Posttest Prétest Posttest
(sept. ) (déc.) (sept.) (déc.)
> > > >
Moy Ecart- Moy Ecart- Moy Ecart- Moy Ecart-
type type type type
9,6 10,7 22,9 26,1 2,2 2,3 10,0 13,4
26,2 20,4 44,0 24,2 21,5 6,9 36,9 22,9
En contrôlant les taux d'absentéisme au prétest (septembre) ainsi que le nombre
d'années de retard scolaire, on constate qu'il n'y a pas de différence significative entre le
groupe expérimental et le groupe contrôle au posttest (décembre) sur les mesures
d'absentéisme non motivé et d'absentéisme global.
Les figures 4 et 5 présentent des graphiques descriptifs du taux moyen
d'absentéisme des groupes expérimental et contrôle pour une période de quatre mois, soit
de septembre à décembre. On observe une augmentation du taux d'absentéisme non
motivé pour les deux groupes au cours de la période visée. L'augmentation moyenne est
de 13,3 % pour le groupe expérimental et de 7,8 % pour le groupe contrôle entre les mois
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de septembre et décembre. Il est à noter que les élèves dont le taux d'absentéisme a
grimpé à 100% suite à leur départ de l'école (abandon scolaire, congé d'accouchement,
etc.) ont été exclues du calcul afin de ne pas biaiser les résultats. La figure 4 illustre la
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Figure 4. Taux d'absentéisme non-motivé des groupes expérimental et contrôle au cours
des mois de septembre à décembre
On observe également une augmentation du taux d'absentéisme global pour les
deux groupes au cours de la période visée. L'augmentation moyenne est de 17,8 % pour
le groupe expérimental et de 15,4 % pour le groupe contrôle entre les mois de septembre
et décembre. On constate toutefois que l'augmentation se situe plutôt entre les mois de
septembre et d'octobre puisqu'au cours de la période d'octobre à décembre, les taux sont























Figure 5. Taux d'absentéisme global des groupes expérimental et contrôle entre les mois
de septembre et décembre
Les tableaux 15 et 16 présentent les taux d'absentéisme non-motivé et global des
élèves des groupes expérimental et contrôle en tenant compte du départ des élèves au
cours de l'implantation du programme.
Tableau 16
Pourcentage moyen d'absentéisme scolaire non motivé et nombre d'élèves dans les
groupes expérimental et contrôle de septembre à décembre
Groupes Septembre Octobre Novembre Décembre
Nb % Nb % Nb % Nb %
d'élève d'absen d'élève d'absen d'élève d'absen d'élève d'absen
téisme téisme téisme téisme
Expérimental 12 9,6 12 16,6 9 15,2 7 22,9
Comparaison 8 2,2 8 Il,0 7 13,8 5 10
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Tableau 17
Pourcentage moyen d'absentéisme scolaire global (motivé et non motivé) et nombre
d'élèves dans les groupes expérimental et contrôle de septembre à décembre
Groupes Septembre Octobre Novembre Décembre
Nb % Nb % Nb % Nb %
d'élève d'absen d'élève d'absen d'élève d'absen d'élève d'absen
téisme téisme téisme téisme
Expérimental 12 26,2 12 50,8 9 43,3 7 44
Comparaison 8 21,5 8 38,6 7 38,9 5 37
On remarque dans les deux tableaux précédents, le pourcentage élevé d'attrition
dans les deux groupes de nouvelles élèves. Le tableau 17 rapporte le nombre de nouvelles
élèves des groupes expérimental et contrôle ayant quitté l'école en cours d'implantation
du programme ainsi que les raisons de leur départ. La majorité des départs sont dus à un
congé d'accouchement ou à un retrait médical préventif. Cependant, on remarque aussi
un certain nombre d'abandons scolaires ou de départ sans raison connue de l'école (deux
élèves par groupe). Il faut toutefois noter que certains départs ont eu lieu au cours du
mois de décembre et qu'il a tout de même été possible d'utiliser le taux d'absentéisme de
ces élèves dans le calcul.
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Tableau 18
Nombre de nouvelles élèves des groupes expérimental et contrôle ayant quitté l'école
pendant la période d'implantation du programme et raisons de leur départ
Groupes Nombre Nombre Raison du départ
d'élèves total de Abandon scolaire ou Congé d'accouchement
par groupe départs raison inconnue ou retrait médical
préventif
Expérimental 12 7 2 5
Contrôle 8 3 2 1
Discussion
Jugement sur l'atteinte des objectifs
Sentiment de confiance et de pouvoir des enseignants-tuteurs
De manière globale, les résultats obtenus au questionnaire Enseignement et
absentéisme des élèves ne vont pas dans le sens des hypothèses de départ. Le présent
programme a pour objectif de favoriser le sentiment de confiance et de pouvoir chez les
enseignants-tuteurs qui participent à un programme de prévention de l'absentéisme.
Pourtant, au posttest les groupes expérimental et contrôle ne se distinguent que sur peu de
points. Cet objectif n'est donc que partiellement atteint. Plusieurs raisons expliquent cela.
D'abord, le posttest a eu lieu au mois de décembre. Ce moment correspond à une
période de l'année où on observe habituellement une baisse de fréquentation scolaire
globale chez les nouvelles élèves autant que chez certaines anciennes élèves (notamment
les marraines). Il est donc possible que les résultats non concluants aux échelles
Perception de la problématique, Effet de la problématique sur les conditions de travail et
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Motivation soient dus en partie à cette tendance. Au mois de décembre, l'intensité du
programme avait également diminué; entre autres, la fréquence des rencontres entre la
coordonnatrice du projet et les enseignants-tuteurs était passée de quatre en moyenne au
mois de septembre à une au mois de décembre. Une prise de mesure à un moment plus
intense du programme aurait sans doute généré des résultats différents.
Les résultats contraires aux effets escomptés observés à l'échelle Confiance en soi
sont possiblement aussi tributaires de l'augmentation de l'absentéisme chez les élèves. En
effet, les enseignants-tuteurs qui investissent temps et énergie dans un programme de
prévention de l'absentéisme, sans qu'il n'y ait de résultats tangibles, pourraient vivre une
baisse de confiance en leur capacité à contrer la problématique. Ces effets doivent
toutefois être interprétés avec précaution étant donné le petit nombre de participants dans
chacun des groupes. De plus, il est important de noter que le devis quasi expérimental,
utilisé pour l'évaluation du programme, ne permet pas d'affirmer avec certitude que la
baisse de confiance en soi observée chez le groupe expérimental de tuteurs est due à la
participation au programme d'intervention.
En ce qui a trait à la différence significative observée au posttest entre les groupes
expérimental et contrôle à l'échelle de la Confiance dans les interventions de l'école,
celle-ci est due au déclin des scores du groupe contrôle et non pas à l'augmentation de
ceux des enseignants du groupe expérimental (tel qu'il aurait été souhaité). Ce résultat
peut être interprété comme un découragement du groupe contrôle quant à la capacité de
l'école à prendre en charge la problématique d'absentéisme. En effet, suite à
l'augmentation constante du taux d'absentéisme entre les mois de septembre et décembre,
il semble normal de constater une baisse de la confiance envers l'école chez les
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enseignants qui n'ont participé à aucune action concrète pouvant potentiellement agir sur
l'absentéisme. Bref, il aurait été optimal d'observer une hausse du niveau de confiance
des enseignants du groupe expérimental envers l'école, alors que c'est le maintien d'un
niveau moyen, sans plus, qui est noté. Toutefois, la prévention du déclin de la confiance
reste un résultat acceptable.
Finalement, il importe de souligner qu'un seul instrument est utilisé pour mesurer
l'atteinte de l'objectif d'augmentation du sentiment de confiance et de pouvoir des
enseignants-tuteurs. De surcroit, le questionnaire Enseignement et absentéisme des élèves
est un instrument maison dont on ne connaît pas les propriétés psychométriques. Il est
donc possible qu'il n'ait pas été suffisamment sensible pour détecter les variations.
Identification et orientation des élèves à risque
L'objectif d'identification et d'orientation des élèves à risque est assurément celui
dont les résultats sont les plus positifs. On observe effectivement une différence
importante entre les deux groupes en faveur du groupe expérimental, quant au
pourcentage d'élèves ayant été référées à des services d'aide. Cela indique que les
enseignants-tuteurs et la coordonnatrice du projet ont davantage ciblé de risques chez ces
élèves que chez celles du groupe contrôle et les ont référées vers des services en fonction
de leurs observations. Toutefois, il est aussi possible que les élèves du groupe contrôle
aient simplement moins besoin de service d'aide. En effet, les élèves du groupe
expérimental, chez qui on observe un retard scolaire plus grand que celles du groupe
contrôle, vivent peut-être plus de difficultés personnelles et ont ainsi possiblement plus de
besoins en termes de service d'aide. La petite taille et la non-équivalence des groupes ne
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permet pas de conclure sur le lien de causalité entre le contenu du programme et l'atteinte
de cet objectif, cependant il y a certainement un filon à développer et à exploiter
davantage. Malgré l'atteinte de cet objectif, celui-ci n'a clairement pas eu de
répercussions sur le taux d'absentéisme des élèves. Il aurait été intéressant de prendre
d'autres mesures telles que la qualité de vie à l'école, le bien-être des élèves ou les
habiletés parentales pour voir si l'obtention de services d'aide pourrait avoir des effets
positifs sur ces aspects de la vie des élèves.
Intégration sociale des nouvelles élèves
Les résultats obtenus aux mesures d'intégration sociale (QPM et QES) n'ont pas
été analysés de manière statistique étant donné le grand nombre de données manquantes
et le délai dans la passation des questionnaires. Il n'est donc pas possible de tirer des
conclusions sur les effets du projet de marrainage sur l'intégration sociale des nouvelles
élèves. La passation de questionnaires autorévélés s'est avérée un mauvais choix pour
l'évaluation de cet objectif étant donné qu'il s'agit d'un moyen qui dépend fortement de
la fréquentation scolaire des élèves. Les scores obtenus aux échelles Qualité de
l'intégration sociale avec les pairs et Qualité de l'intégration sociale avec les
enseignants du QPM - Version nouvelle élève démontrent malgré tout que les nouvelles
élèves sondées perçoivent leur propre intégration sociale à leur nouveau milieu scolaire
comme étant relativement bonne. Il n'est toutefois pas possible de préciser si cette
intégration satisfaisante est due au projet marrainage. De plus, ces données sont à
interpréter avec précaution en raison du grand nombre de données manquantes.
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L'implication des marraines est qualifiée de faible lorsqu'évaluée de manière
autorévélée. Les nouvelles élèves ont également qualifié de faible l'implication de leur
marraine. Cela pourrait être dû, en partie, au délai dans la passation du questionnaire. En
effet, le questionnaire a été administré en décembre, alors que la majeure partie du projet
marrainage a eu lieu aux mois de septembre et octobre; ce qui a peut-être donné lieu à
quelques oublis. La mise en œuvre du projet marrainage par les marraines elles-mêmes
restent malgré cela inférieure à ce qui était attendu d'elles, ce qui a pu avoir des
répercussions sur les effets, entre autres sur l'atteinte de l'objectif d'intégration sociale.
Les marraines se sont moins impliquées que prévu dans le projet, cependant il faut
souligner que les taux élevés d'absentéisme des nouvelles élèves ne leur ont guère donné
d'opportunités pour le faire. Cet aspect du programme serait à réviser en incluant
davantage de mesures d'encadrement des marraines ainsi que des méthodes d'évaluation
différentes. L'observation continue plutôt qu'une seule prise de mesure en posttest
permettrait d'obtenir un meilleur portrait du projet et de ses effets.
Absentéisme scolaire
L'augmentation du taux d'absentéisme des élèves au cours de la période du mois
de septembre à décembre est une tendance normale qui s'observe à chaque année scolaire
à l'école Rosalie-Jetté. Plusieurs raisons peuvent expliquer cette baisse de fréquentation:
la baisse de la motivation scolaire, l'augmentation des exigences scolaires (examens,
travaux, dates limites, etc.), mais aussi la difficulté de maintenir une fréquentation
scolaire assidue en étant mère adolescente et l'historique de fréquentation scolaire.
Malgré le fait que le programme avait pour objectif de prévenir la baisse de fréquentation
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scolaire habituellement observée à cette période de l'année, aucune différence dans la
courbe de progression du taux d'absentéisme n'a été observée entre les deux groupes. Il
aurait été intéressant de comparer la courbe d'augmentation de l'absentéisme au cours de
la période visée avec la même période de l'année précédente. Il n'a cependant pas été
possible d'obtenir ces données.
Liens entre les résultats et les composantes du programme
Ce programme comporte plusieurs objectifs reliés à diverses composantes. Dans
cette section, il sera question des liens qu'il est possible de faire entre les composantes de
l'intervention et les résultats obtenus. Avant tout, précisons tout de même que le devis
quasi expérimental ne permet pas d'établir avec certitude des liens de causalité entre les
composantes du programme et ses résultats.
Concernant l'identification des élèves à risque, il est vrai que la recherche des
dossiers d'aide particulière des nouvelles élèves est une mesure qui a requis un
investissement de temps et d'énergie considérable pour le peu de résultats concrets
obtenus. Celle-ci a même entravé la mise en œuvre des autres moyens de mise en relation
(notamment la fréquence des rencontres de soutien aux enseignants-tuteurs et
l'encadrement des marraines). Rappelons toutefois que, selon Leadbeater (1996); Linares
et al. (1991) et Way et Leadbeater (1999), le facteur le plus influent sur la réussite scolaire
actuelle est l'expérience scolaire antérieure à la grossesse. Il est donc pertinent de
maintenir cette mesure qui permet de connaître des informations cruciales sur le passé
scolaire des élèves et de leur assurer le meilleur suivi possible. Néanmoins, un meilleur
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système de transfert des dossiers aurait tout avantage à être développé afin d'éviter les
pertes de temps.
En ce qui a trait à la référence des élèves vers des services d'aide, il serait
également intéressant de développer davantage le réseau de partenaires de l'école afin de
mieux répondre aux besoins spécifiques des élèves. Manifestement, la plupart des élèves
qui ont été référées dans le cadre du présent programme ont reçu l'aide d'un
professionnel de l'école; ce qui comporte plusieurs avantages. Premièrement, les élèves
ont accès à un ensemble de services au même endroit et peuvent être davantage motivées
à fréquenter l'école si elles y trouvent plusieurs services, autres que scolaires, qui leur
conviennent. De plus, il est plus facile pour les professionnels de faire un suivi et de se
concerter avec les divers acteurs du milieu lorsque le service est offert directement dans
l'établissement scolaire. Cependant, des inconvénients sont également à considérer. Par
exemple, la référence à l'interne favorise la dépendance de l'élève au milieu scolaire et ne
l'encourage pas à développer son autonomie en allant chercher des services à l'externe.
Dès lors, si l'élève décroche, elle perd du coup non seulement son accès à l'école, mais
aussi à tous les services qui y sont offerts. Sachant que cette clientèle est à haut risque de
décrochage scolaire et que la perte de service peut non seulement avoir un impact sur
l'élève, mais également sur son ou ses enfants, cet enjeu doit être pris en considération. Il
est possible de remédier à cela en référant les élèves à des organismes qui peuvent offrir
des services à plus long terme, comme les CLSC, qui peuvent maintenir leurs services
malgré un abandon scolaire, un changement d'école, etc. L'expérience concrète des
intervenants de l'école Rosalie-}etté leur fait néanmoins douter que les élèves se rendent
effectivement aux services externes auxquelles elles sont référées. Afin de pallier cette
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éventualité, la possibilité qu'un intervenant de l'école accompagne l'élève et fasse le lien
entre celle-ci et l'organisme en question doit être explorée.
L'absentéisme des élèves, sujet central de ce rapport, doit être considéré comme
un double problème. En effet, l'augmentation du taux d'absentéisme des élèves démontre
que le programme n'a pas atteint l'objectif de prévention de l'absentéisme. Cependant,
cela signifie également que les élèves n'ont été que faiblement exposées au contenu du
programme. Il n'est donc pas possible de savoir si c'est le contenu du programme qui n'a
pas eu les résultats escomptés ou alors si l'exposition a été trop faible. Cette constatation
démontre une fois de plus que la clientèle des mères adolescentes est très difficile à
rejoindre et à garder. Il y a définitivement nécessité de développer des programmes
d'intervention multimodaux qui utilisent des moyens diversifiés pour rejoindre la
clientèle (école, suivi à domicile, CLSC, groupes communautaires, etc.)
Liens entre les résultats et le contexte théorique
L'augmentation observée du taux d'absentéisme, et cela, malgré une
augmentation des services d'aide reçus, appuie la théorie de Leadbeater (1996) qui stipule
que ce n'est pas l'obtention de soutien et de services qui déterminent la poursuite de la
scolarisation, mais des facteurs antécédents à la grossesse. Ces résultats confirment
également l'hypothèse que la problématique de l'absentéisme scolaire chez les mères
adolescentes est complexe et multidéterminée et qu'elle requiert une intervention
multisystémique et multimodale.
L'école Rosalie-Jetté est une petite école où le ratio maître-élève est faible et les
liens entre les enseignants et les élèves sont conviviaux. Ces caractéristiques structurelles
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correspondent à la description que font Janosz et al. (2000) d'un milieu scolaire propice à
la réussite de ses élèves. Pour ces raisons, cette école est un milieu tout indiqué pour
l'implantation et la réussite d'un programme d'intervention comme celui-ci. Cependant,
certaines caractéristiques du fonctionnement de l'école comme le manque de cohésion
dans l'équipe-école, l'application non cohérente des règles, la confusion sur le rôle du
tuteur et le niveau variable d'attentes des enseignants face aux élèves ne contribuent pas à
la réussite du programme. Ce sont des éléments auxquels l'école doit faire face avant de
pouvoir contrecarrer le problème d'absentéisme des élèves.
Avantages et limites du programme
Avantages
Le faible coût du programme est un de ses plus grands avantages. Il requiert, en
effet, peu de matériel et implique les ressources humaines déjà présentes dans le milieu:
les professionnels, les enseignants et les anciennes élèves. La mobilisation de l'ensemble
du milieu scolaire peut être un aspect motivant et avoir un effet entraînant puisque
personne n'a l'impression de travailler seul. Un tel programme a l'avantage de favoriser
la cohésion dans le milieu scolaire. Pour les élèves qui reçoivent l'intervention, c'est
aussi un avantage que l'ensemble des acteurs du milieu soit conséquent dans leurs
interventions et accorde une importance cruciale à la fréquentation scolaire. Il a d'ailleurs
été démontré que des attentes élevées, mais réalistes par rapport aux élèves et une bonne
cohésion d'équipe sont des caractéristiques d'un bon milieu scolaire (Janosz et aL, 2000).
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Limites
Autant le programme ne requiert que peu d'investissements financiers, autant son
implantation exige beaucoup de temps et d'énergie. De surcroit, la collaboration des
acteurs du milieu scolaire n'est jamais garantie. Il faut donc les recruter, les convaincre,
les motiver et les former. Puisque leur implication est nécessaire à l'implantation et à la
réussite du programme, on ne peut ignorer de cet aspect de la mise en œuvre. Le
programme prévoit peu de matériel stable et réutilisable, comme des documents à donner
aux participants ou encore un cahier de l'animateur. Par conséquent, tout est à
recommencer à chaque implantation, ce qui alourdit la tâche de la mise en œuvre.
Sur le plan conceptuel, le programme se base sur le principe qu'une intégration
scolaire réussie et une réponse rapide et adéquate aux besoins des élèves influencent à la
baisse le taux d'absentéisme. Malgré le fait que la théorie de la transition scolaire, tel que
démontré par le programme STEP, soit sous-jacente à ce principe, aucune autre
intervention dans un milieu et avec une clientèle semblable à celle du présent programme
ne s'est basée sur ce principe; il reste donc à être démontré.
Les travaux de Bernier, Soucy et Larose (1997) démontrent que les
comportements de recherche d'aide, d'ouverture, de confort et d'autonomie en relation
avec un tuteur sont en partie déterminés par leur style d'attachement. Notamment, les
élèves ayant un style évitant sont plus méfiants envers les autres et hésitants à reconnaître
un besoin d'assistance. Ils se sentent peu à l'aise avec la situation de proximité physique
et psychologique créée par le tutorat (Bernier et al., 1997). Ces résultats laissent entrevoir
qu'il pourrait y avoir d'autres variables telles que l'expérience antérieure des services
professionnels reçus, par exemple, qui détermineraient les comportements de l'élève en
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tutorat. Malgré la diversité des servIces d'aide proposés, leur efficacité repose sur la
bonne volonté et la capacité de l'élève à les utiliser. Quoique le service de
psychoéducation de l'école puisse servir d'intermédiaire entre l'élève et les ressources
externes, certaines élèves sont plus réticentes que d'autres à recevoir des services à
l'externe. Parfois, il faut travailler sur le lien de confiance avant de pouvoir amener une
élève à rechercher de l'aide, ce qui exige du temps et qui pourrait dépasser le temps
alloué aux prises de mesure du programme. L'ensemble du programme ne repose
toutefois pas sur la capacité de l'élève à accepter les services. En effet, la concertation des
enseignants et des autres intervenants impliqués, la consultation des dossiers, le projet
marrainage et le soutien fonctionnel et psychologique du tuteur prennent place
indépendamment du comportement de l'élève.
Suite aux rencontres de soutien de la coordonnatrice du programme avec les
enseignants-tuteurs, il était attendu que ceux-ci modifient leur pratique de tutorat en
conséquence des conseils reçus. Toutefois, le programme n'a pas prévu de moyens pour
évaluer cela. Il a aussi été délicat pour la coordonnatrice (stagiaire en psychoéducation)
de proposer des changements aux enseignants-tuteurs en ce qui concerne leurs pratiques
de tutorat autant pour la forme (nombre et durée des rencontres, etc.) que le contenu
(thèmes abordés, méthodes d'encadrement, etc.). Ces rencontres de soutien ont donc été
utiles pour identifier les élèves à risque et les référer vers les bons services, mais pas pour
redonner un rôle plus central au tuteur envers ses tutorées, tel que mis en place dans le
programme STEP (Felner & Adan, 1988). Une meilleure alliance avec la direction de
l'école et sa collaboration dans la mise en œuvre de la restructuration du rôle du tuteur
auraient été souhaitables et auraient sûrement contribué à la crédibilité de la démarche.
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Limites méthodologiques et améliorations suggérées
La sélection du devis quasi expérimental repose sur l'impossibilité de répartir les
groupes de façon aléatoire. Le recrutement des tuteurs ne se fait pas non plus selon une
procédure aléatoire: le premier critère de sélection est l'intérêt pour le programme.
Conséquemment, il est impossible de faire des inférences causales pouvant lier les
résultats obtenus à la modalité d'intervention; toutes les autres hypothèses causales
doivent être écartées avant de pouvoir affirmer que les effets sont réellement dus au
programme. De plus, il n'y a qu'une seule modalité de traitement, ce qui ne permet pas de
distinguer l'effet différentiel des divers aspects du programme (jumelage, rôle du tuteur,
référence) sur les résultats obtenus.
Les sources d'évaluation sont limitées, ce qui n'a permis de faire que des analyses
statistiques de base. Les questionnaires utilisés sont de conception maison, donc leur
validité, fidélité et sensibilité sont inconnues. De plus, il est impossible de comparer les
résultats obtenus avec ceux d'une autre étude. Les conditions de passation des
questionnaires ont été perturbées par certains facteurs circonstanciels tels que
l'absentéisme des élèves et les départs en congé d'accouchement. Il serait avantageux de
réviserr le programme avec une méthode d'évaluation moins dépendante de ces éléments.
L'évaluation refléterait alors davantage les qualités réelles du programme.
Il aurait été intéressant de prendre une troisième mesure du questionnaire
Enseignement et absentéisme des élèves quelques mois après la fin du programme pour
voir si l'ensemble des résultats se maintient, en particulier pour la baisse de confiance en
soi du groupe expérimental. L'ajout de quelques questions ouvertes sur la perception de
l'impact du programme ainsi qu'une section commentaires aurait permis de mieux
106
comprendre la perception des enseignants-tuteurs sur les effets de leur implication. De
plus, cet ajout aurait été utile pour savoir si les tuteurs ont perçu des impacts positifs du
programme pour les élèves et pour leur propre travail autres que ceux qui ont fait l'objet
d'évaluation (motivation scolaire, rendement, qualité de vie à l'école, etc.). Cela aurait
sans doute donné des pistes pour améliorer le programme lors d'une future implantation.
Sur le plan de la validité externe, le milieu et la clientèle sont trop spécifiques
pour pouvoir reproduire le programme ailleurs au Québec: l'école Rosalie-Jetté est la
seule à accueillir une clientèle exclusivement composée de mères adolescentes. Il y a
toutefois certaines écoles qui ont des classes particulières pour les élèves enceintes; c'est
le cas de l'école secondaire Monseigneur-Richard, située dans l'arrondissement Verdun
de Montréal. Le programme pourrait être intéressant pour ces écoles, si elles vivent aussi
un problème d'absentéisme; ce qui est très probable.
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Conclusion
Il a été démontré que la scolarisation des jeunes mères est influencée par un
ensemble de facteurs interreliés, certains sur lesquels il est possible d'intervenir et
d'autres pas. Un parcours scolaire passé difficile demeure le facteur de risque principal et,
de toute évidence, il est impossible de le modifier. Considérant les risques et les
conséquences associés au décrochage scolaire chez les mères adolescentes, il y a tout de
même nécessité de développer des programmes visant à renforcer les facteurs de
protection tels que le succès scolaire et de les évaluer rigoureusement. Davantage de
recherches sont nécessaires pour mieux comprendre quelles modalités d'intervention
peuvent avoir un impact réel sur la fréquentation scolaire des jeunes mères.
Les mères adolescente forment une clientèle difficile à rejoindre et, tel qu'il a été
vécu dans l'implantation du présent projet, difficile à garder. Toutefois, certaines
stratégies peuvent être gagnantes. En effet, le présent programme mise sur l'influence des
pairs, l'intégration sociale, l'influence positive d'un bon modèle adulte et le sentiment
d'appartenance. Sachant que ces éléments sont centraux à l'adolescence, il est avantageux
de les inclure dans un programme pour mères adolescente qui après tout, devons-nous le
rappeler, sont aussi ... des adolescentes.
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1Annexe 1
Grille des éléments de l'évaluation de la mise en œuvre
Construit Echelles Instruments et Items Codification
sources
Niveau Nombre de rencontres Journal de bord rempli nbre_se Nombre de rencontres en Variation possible: a à 5
d'exposition des de soutien par mois par l'animatrice de ces septembre
tuteurs rencontres (la nbre_oc Nombre de rencontres en Variation possible: a à 5
stagiaire) octobre
nbre_no Nombre de rencontres en Variation possible: a à 4
novembre
nbre_de Nombre de rencontres en Variation possible: a à 3
décembre
nbre_to Nombre de rencontres au Variation possible: a à la
total de septembre à décembre
Niveau Nombre de jours de Dossiers des élèves nbjr_ins Nombre total de jours Nombre de jours (maximum:
d'exposition des fréquentation scolaire inscrits septembre à décembre 77)
élèves pendant la période
d'implantation ratioins Nombre de jours inscrits Nombre de jours inscrits /
en fonction du nombre de jours nombre de jours total
total de classe
Ratiofr Nombre de jours Nombre de jours fréquentés/
fréquentés en fonction du nombre nombre de jours total
de jours total
Conformité Conformité au temps Journal de bord rempli ratio_se Nombre de rencontres Nombre de semaines réelles/
par l'animatrice effectuées en fonction du nombre nombre de semaines prévues
de rencontres prévues en septembre
II
Construit Echelles Instruments et Items Codification
sources
ratio_oc Nombre de rencontres Nombre de semaines réelles/
effectuées en fonction du nombre nombre de semaines prévues
de rencontres prévues en octobre
ratio_no Nombre de rencontres Nombre de semaines réelles /
effectuées en fonction du nombre nombre de semaines prévues
de rencontres prévues en novembre
ratio_de Nombre de rencontres Nombre de semaines réelles /
effectuées en fonction du nombre nombre de semaines prévues
de rencontres prévues en décembre
ratio_to Nombre total de Nombre de semaines réelles /
rencontres effectuées en fonction nombre de semaines prévu
du nombre de rencontres prévues
de septembre à décembre
Joumal de bord rempli nbseta Nombre de semaines Nombre de semaines réelles
par l'animatrice investies à rechercher les DAP
nbsepr Nombre de semaines Nombre de semaines prévues
prévues à rechercher les DAP
ratio_ta Nombre de semaines Nombre de semaines réelles /
investies à rechercher les DAP en nombre de semaines prévues
fonction du nombre de semaines
prévues
Joumal de bord rempli nbseta Nombre de semaines Nombre de semaines réelles
par l'animatrice investies au recrutement des tuteurs
nbsepr Nombre de semaines Nombre de semaines prévues
prévues au recrutement des tuteurs
ratio_ta Nombre de semaines Nombre de semaines réelles /
investies au recrutement des tuteurs nombre de semaines prévues
en fonction du nombre de semaines
III
Construit Echelles Instruments et Items Codification
sources
prévues
Journal de bord rempli nbseta Nombre de semaines Nombre de semaines réelles
par l'animatrice investies au recrutement des
marrames
nbsepr Nombre de semaines Nombre de semaines prévues
prévues au recrutement des
marraines
ratio_ta Nombre de semaines Nombre de semaines réelles /
investies au recrutement des nombre de semaines prévues
marraines en fonction du nombre
de semaines prévues
Conformité des Journal de bord rempli Respect des critères de sélection Analyse qualitative
critères de sélection par l'animatrice
des marraines
Conformité des Journal de bord rempli Respect des critères de sélection Analyse qualitative
critères de sélection par l'animatrice
des tuteurs
Qualité de Implication de la Questionnaire Projet QPMMI Je l'ai salué ouje lui ai Non=O
l'implication des marraine Marrainage - Version souri lorsque je l'ai croisée dans l ou 2 fois = l
marrames marraine QPMM l'école 3 à 5 fois = 2
QPMM3 Je lui ai demandé 5 fois ou plus = 3
comment elle allait lorsque je l'ai
croisée dans l'école
QPMM5 Je suis allée lui parler à
la récréation ou au dîner
QPMM7 Je lui ai offert mon aide
ou je lui ai dit que j'étais là pour
IV
Construit Echelles Instruments et Items Codification
sources
elle si elle en avait besoin
QPMM9 Je l'ai invité à s'asseoir
avec moi ou à se joindre à mon
groupe
QPMMll Je suis allée m'asseoir
avec elle ou je me suis jointe à son
groupe
QPMM13 Je l'ai invité à faire une
activité avec moi à l'extérieur de
l'école (le soir ou la fin de semaine)
QPMM15 l'ai demandé à mon
tuteur ou à un autre membre du
personnel de l'école des conseils ou
des trucs pour m'aider à aborder
l'élève que j'ai marrainé
QPMM18 Je me suis assise près
d'elle dans la classe
QPMM20 Je lui ai parlé dans la
classe
QPMM22 Je lui ai offert mon aide
concernant ses travaux scolaires ou
je lui ai dit que j'étais là pour elle si
elle en avait besoin
Questionnaire Projet QPMEI Elle m'a salué ou elle Non=ü
Marrainage - Version m'a souri lorsqu'elle m'a croisée 1 ou 2 fois = 1
nouvelle élève QPME dans l'école 3 à 5 fois = 2
QPMM3 Elle m'a demandé 5 fois ou plus = 3
comment j'allais lorsqu'elle m'a
croisée dans l'école
vConstruit Echelles Instruments et Items Codification
sources
QPMM5 Elle est venue me parler à
la récréation ou au dîner
QPMM7 Elle m'a offert son aide
ou elle m'a dit qu'elle était là pour
moi si j'en avais besoin
QPMM9 Elle m'a invité à
m'asseoir avec elle ou à me joindre
à son groupe
QPMMll Elle est venue s'asseoir
avec moi ou elle s'est jointe à mon
groupe
QPMM13 Elle m'a invité à faire
une activité avec elle à l'extérieur
de l'école (le soir ou la fin de
semaine)
QPMM17 Elle s'est assise près de
moi dans la classe
19. Elle m'a parlé dans la classe
QPMM21 Elle m'a offert son aide
concernant mes travaux scolaires
ou elle m'a dit qu'elle était là pour
moi si j'en avais besoin
Fréquentation scolaire Taux de fréquentation Nombre de jours fréquentés en Nombre de jours fréquentés/
de la marraine scolaire de la fonction du nombre de jours total Nombre de jours d'école




Questionnaire sur le projet marrainage (QPM) - Version marraine
Questionnaire MOI
Passation 01
No de participante __
Questionnaire sur le projet marrainage - version marraine
Au début de l'année scolaire 2006, tu as été choisie pour être la marraine d'une nouvelle
élève de l'école Rosalie-Jetté afin de faciliter son intégration à l'école. l'aimerais
maintenant savoir comment tu as vécu cette expérience. Je te demande de répondre aux
questions suivantes selon ce que tu as fait ou vécu avec l'élève que tu as marrainée
depuis le début de l'année scolaire. Ce n'est ni un test, ni un examen. Il n' y a pas de
bonnes ou de mauvaises réponses. Tes réponses resteront confidentielles, aucun
enseignant ou membre du personnel de l'école n'y aura accès. Il n'y a que moi, Marie-
Hélène Legault, stagiaire en psychoéducation, qui lira ton questionnaire, non pas pour te
juger, mais pour compiler les résultats. Je te demande de répondre le plus honnêtement
possible afin que je puisse utiliser ce questionnaire pour améliorer le projet.
Je te remercie de ta collaboration!
Encercle la réponse qui représente le mieux ce que tu as fait ou vécu dans le projet
de marrainage. N'oublie pas de répondre à toutes les questions et de demander de
l'aide si tu ne comprends bien le sens de la question.
Concernant l'élève que j'ai marrainé, depuis le début de l'année scolaire jusqu'à
maintenant,
1. Je l'ai saluée ouje lui ai souri lorsque je l'ai croisée dans l'école ....... Oui Non
Si oui, je l'ai fait l ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
2. Elle m'a saluée ou elle m'a souri quand on s'est croisées dans l'école....Oui Non
Si oui, elle l'a fait l ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
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3. Je lui ai demandé comment elle allait lorsque je l'ai croisée dans l'école..Oui Non
Si oui, je l'ai fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
4. Elle m'a répondu ou elle m'a demandée comment j'allais lorsqu'on s'est
croisées dans l'école '" Oui Non
Si oui, elle l'a fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
5. Je suis allée lui parler à la récréation ou au dîner Oui Non
Si oui, je l'ai fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
6. Elle est venue me parler à la récréation ou au dîner " Oui Non
Si oui, elle l'a fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
7. Je lui ai offert mon aide ou je lui ai dit que j'étais là pour elle si elle en
avait besoin Oui Non
Si oui, je l'ai fait.. .. .. .. 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
8. Elle m'a demandé de l'aide ou des conseils Oui Non
Si oui, elle l'a fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
9. Je l'ai invitée à s'asseoir avec moi ou à se joindre à mon groupe ......... Oui Non
Si oui, je l'ai fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
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10. Elle m'a invitée à m'asseoir avec elle ou à me joindre à son groupe Oui Non
Si oui, elle l'a fait. , 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
11. Je suis allée m'asseoir avec elle ou je me suis jointe à son groupe Oui Non
Si oui,je l'ai fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
12. Elle est venue s'asseoir avec moi ou elle s'est jointe à mon groupe Oui Non
Si oui, elle l'a fait. , 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
13. Je!' ai invitée à faire une activité avec moi à l'extérieur de l'école (le soir ou la
fin de semaine) Oui Non
Si oui, je l'ai fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
14. Elle m'a invitée à faire une activité avec elle à l'extérieur de l'école (le soir ou
la fin de semaine) Oui Non
Si oui, elle l'a fait. 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
15. J'ai demandé à mon tuteur ou à un autre membre du personnel de l'école des conseils
ou des trucs pour m'aider à aborder l'élève que j'ai marrainée Oui Non
Si oui, je l' aifait .. .. .. 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
16. Mon tuteur ou un membre du personnel m'a demandé comment ça allait avec
la nouvelle élève ou m'a offert son aide Oui Non
Si oui, il(s) ou elle(s) l'ont fait. ........ 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
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17. Je considère que cette élève est devenue mon amie Oui Non
Réponds aux questions 18 à 23 seulement si tu as eu au moins un cours avec l'élève que
tu as marrainée depuis le début de l'année scolaire. Sinon, reprends à la question 24.
18. Je me suis assise près d'elle dans la classe Oui Non
Si oui, je l'ai fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
19. Elle s'est assise près de moi dans la classe Oui Non
Si oui, elle l'a fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
20. Je lui ai parlé dans la classe Oui Non
Si oui, je l'ai fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
21. Elle m'a parlé dans la classe Oui Non
Si oui, elle l'a fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
22. Je lui ai offert mon aide concernant ses travaux scolaires ou je lui ai dit que
j'étais là pour elle si elle en avait besoin Oui Non
Si oui, je l'ai fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
23. Elle m'a demandé de l'aide concernant ses travaux scolaires Oui Non
Si oui, elle l'a fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
x24. Autre que les actions mentionnées dans les questions précédentes, voici ce que j'ai
fait pour aborder ou entrer en contact avec la nouvelle élève que j'ai marrainée :
Les questions suivantes portent sur la manière dont tu as vécu cette expérience. Lis bien
les questions au complet et les choix de réponse; ils sont différents des questions
précédentes.
25. Pour moi, c'était difficile d'aborder l'élève que j' ai marrainée.
Presque jamais Quelques fois Souvent Presque toujours
26. J'ai ressenti de la gêne ou de l'embarras lorsque j'ai voulu lui parler.
Presque jamais Quelques fois Souvent Presque toujours
27. Lorsque je lui ai parlé, elle semblait gênée ou embarrassée de me répondre
Presque jamais Quelques fois Souvent Presque toujours
Fais bien attention, pour les trois dernières questions, l'échelle de réponses est changée.
28. J'ai aimé être une marraine
Pas du tout Un peu Assez Tout à fait
29. Je crois que la nouvelle élève a apprécié que je sois sa marraine
Pas du tout Un peu Assez Tout à fait
30. J'ai le sentiment que j'ai pu aider la nouvelle élève à mieux s'intégrer à l'école
XI
Pas du tout Un peu Assez Tout à fait
J'aimerais rajouter ces quelques commentaires:
Merci pour ta participation au projet et pour avoir
pris le temps de répondre à ce questionnaire!
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Annexe 3
Questionnaire sur le projet marrainage (QPM) - Version nouvelle élève
Questionnaire Eül
Passation ü1
No de participante __
Questionnaire sur le projet marrainage - version nouvelle élève
Au début de l'année scolaire 2006, tu as été choisie pour participer au projet de
marrainage des nouvelles élèves de l'école. Comme tu es une nouvelle élève, je t'ai
attribué une marraine afin de faciliter ton intégration à l'école. J'aimerais maintenant
savoir comment tu as vécu cette expérience. Je te demande de répondre aux questions
suivantes selon ce que tu as fait ou vécu avec ta marraine depuis le début de l'année
scolaire. Ce n'est ni un test, ni un examen. Il n'y a pas de bonnes ou de mauvaises
réponses. Tes réponses resteront confidentielles, aucun enseignant ou membre du
personnel de l'école n'y aura accès. Il n'y a que moi, Marie-Hélène Legault, stagiaire en
psychoéducation, qui lira ton questionnaire, non pas pour te juger, mais pour compiler
les résultats. Je te demande de répondre le plus honnêtement possible afin que je puisse
utiliser ce questionnaire pour améliorer le projet.
Je te remercie de ta collaboration!
Encercle la réponse qui représente le mieux ce que tu as fait ou vécu dans le projet
de marrainage. N'oublie pas de répondre à toutes les questions et de demander de
l'aide si tu ne comprends bien le sens de la question.
Concernant ma marraine, depuis le début de l'année scolaire jusqu'à maintenant,
1. Elle m'a saluée ou elle m'a souri lorsqu'elle m'a croisée dans l'école ... Oui Non
Si oui, elle l'a fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
2. Je l'ai saluée ouje lui ai souri quand on s'est croisées dans l'école Oui Non
Si oui, je l'ai fait. 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
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3. Elle m'a demandé comment j'allais lorsqu'elle m'a croisée dans l'école..Oui Non
Si oui, elle l'a fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
4. Je lui ai répondu ou je lui ai demandée comment elle allait lorsqu'on s'est
croisées dans l'école Oui Non
Si oui, je l'ai fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
5. Elle est venue me parler à la récréation ou au dîner. Oui Non
Si oui, elle l'a fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
6. Je suis allée lui parler à la récréation ou au dîner Oui Non
Si oui, je l'ai fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
7. Elle m'a offert son aide ou elle m'a dit qu'elle était là pour moi si j'en
avais besoin , , " " Oui Non
Si oui, elle l'a fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
8. Je lui ai demandé de l'aide ou des conseils............................ ...... Oui Non
Si oui, je l'ai fait.... .. .. .... .. .... ..... 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
9. Elle m'a invitée à m'asseoir avec elle ou à me joindre à son groupe Oui Non
Si oui, elle l'a fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
10. Je l'ai invitée à s'asseoir avec moi ou à se joindre à mon groupe ........ Oui Non
Si oui, je l'ai fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
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11. Elle est venue s'asseoir avec moi ou elle s'est jointe à mon groupe ........Oui Non
Si oui, elle l'a fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
12. Je suis allée m'asseoir avec elle ouje me suis jointe à son groupe .........Oui Non
Si oui, je l'ai fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
13. Elle m'a invitée à faire une activité avec elle à l'extérieur de l'école (le soir ou
la fin de semaine) Oui Non
Si oui, elle l'a fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
14. Je l'ai invitée à faire une activité avec moi à l'extérieur de l'école (le soir ou la
fin de semaine) Oui Non
Si oui, je l'ai fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
15. Mon tuteur ou un membre du personnel m'a demandé comment ça allait avec
m'a marraine Oui Non
Si oui, il(s) ou elle(s) l'ont fait ......... 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
16. Je considère que ma marraine est devenue mon amie Oui Non
Réponds aux questions 17 à 22 seulement si tu as eu au moins un cours ta marraine
depuis le début de l'année scolaire. Sinon, reprends à la question 23.
17. Elle s'est assise près de moi dans la classe Oui Non
Si oui, elle l'a fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
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18. Je me suis assise près d'elle dans la classe Oui Non
Si oui, je l'ai fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
19. Elle m'a parlé dans la classe Oui Non
Si oui, elle l'a fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
20. Je lui ai parlé dans la classe Oui Non
Si oui, je l'ai fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
21. Elle m'a offert son aide concernant mes travaux scolaires ou elle m'a dit qu'elle
était là pour moi si j'en avais besoin Oui Non
Si oui, je l'ai fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
22. Je lui ai demandé de l'aide concernant mes travaux scolaires Oui Non
Si oui, elle l'a fait 1 ou 2 fois 3 à 5 fois Plus de 5 fois
23. Autre que les actions mentionnées dans les questions précédentes, voici ce que ma
marraine a fait pour m'aborder ou entrer en contact avec moi:
XVI
Les questions suivantes portent sur la manière dont tu as vécu cette expérience. Lis bien
les questions au complet et les choix de réponse; ils sont différents des questions
précédentes.
24. Ma marraine semblait gênée de me parler
Presque jamais Quelques fois Souvent Presque toujours
25. J'ai ressenti de la gêne ou de l'embarras lorsque j'ai voulu lui parler
Presque jamais Quelques fois Souvent Presque toujours
Fais bien attention, pour les dernières questions, l'échelle de réponses est changée.
26. J'ai aimé avoir une marraine
Pas du tout Un peu Assez Tout à fait
27. Ma marraine m'a aidée à mieux m'intégrer à l'école
Pas du tout Un peu Assez Tout à fait
28. Quand je suis arrivée dans cette école, je me suis sentie accueillie par les élèves
Pas du tout Un peu Assez Tout-à-fait
29. Quand je suis arrivée dans cette école, je me suis sentie accueillie par mon tuteur
Pas du tout Un peu Assez Tout-à-fait
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30. Quand je suis arrivée dans cette école, je me suis sentie accueillie par les enseignants
Pas du tout Un peu Assez Tout à fait
31. Quand je suis arrivée dans cette école, j'ai rapidement établi un bon lien
avec quelques élèves
Pas du tout Un peu Assez Tout à fait
32. Quand je suis arrivée dans cette école, j'ai rapidement établi un bon lien
avec mon tuteur
Pas du tout Un peu Assez Tout à fait
33. Quand je suis arrivée dans cette école, j'ai rapidement établi un bon lien
avec les enseignants
Pas du tout Un peu Assez Tout à fait
34. Depuis que je fréquente cette école, je me suis fait de nouvelles amies.
Pas du tout Un peu Assez Tout à fait
J'aimerais rajouter ces quelques commentaires,'
Merci pour ta participation au projet et pour avoir
pris le temps de répondre à ce questionnaire!
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Qualité de la relation




QRE20 Les élèves s'entraident
QRE23 Les élèves peuvent compter les uns sur
les autres
QRE24 Les relations entre les élèves sont
chaleureuses et amicales
QRE41 Dans cette école, j'ai un groupe d'amis
qui est important pour moi
RPMM2 Elle m'a salué ou elle m'a souri quand
on s'est croisées dans l'école
RPMM4 Elle m'a répondue ou elle m'a demandé
comment j'allais lorsqu'on s'est croisées dans
l'école
RPMM6 Elle est venue me parler à la récréation
ou au dîner
RPMM8 Elle m'a demandé de l'aide ou des
conseils
RPMMI0 Elle m'a invitée à m'asseoir avec elle
ou à me joindre à son groupe
RPMM12 Elle est venue s'asseoir avec moi ou
elle s'est jointe à mon groupe
RPMM14 Elle m'a invitée à faire une activité
avec elle à l'extérieur de l'école (le soir ou la fin
de semaine)
RPMM17 Je considère que cette élève est
devenue mon amie
XIX
Objectifs Construits Instruments Echelles Items
RPMM19 Elle s'est assise près de moi dans la
classe
RPMM21 Elle m'a parlé dans la classe
RPMM23 Elle m'a demandé de l'aide concernant
ses travaux scolaires
Questionnaire Relation positive avec RPME2 Je l'ai saluée ouje lui ai souri quand on
Projet marrainage- la marraine RPM-E s'est croisées dans l'école
Version nouvelle RPME4 Je lui ai répondue ouje lui ai demandée
élève comment elle allait lorsqu'on s'est croisées dans
l'école
RPME6 Je suis allée lui parler à la récréation ou
au dîner
RPME8 Je lui ai demandé de l'aide ou des
conseils
RPMEI0 Je l'ai invitée à s'asseoir avec moi ou à
se joindre à mon groupe
RPME12 Je suis allée m'asseoir avec elle ouje
me suis jointe à son groupe
RPME14 Je l'ai invitée à faire une activité avec
moi à l'extérieur de l'école (le soir ou la fin de
semaine)
RPME16 Je considère que ma marraine est
devenue mon amie
RPME18 Je me suis assise près d'elle dans la
classe
RPME20 Je lui ai parlé dans la classe






























QISP28 Quand je suis arrivée dans cette école, je
me suis sentie accueillie par les élèves
QISP31 Quand je suis arrivée dans cette école,
j'ai rapidement établi un bon lien avec quelques
élèves
QISP34 Depuis que je fréquente cette école, je
me suis fait de nouvelles amies.
QI32 Les élèves et les enseignants ont du plaisir à
être ensemble
QI33 En général, les relations entre les élèves et
les enseignants sont chaleureuses et amicales
QI34 Les élèves et les enseignants se parlent en
dehors des heures de cours
QI35 Les élèves se sentent assez proches de la
plupart de leurs enseignants et leur font confiance
QI36 Les élèves et les enseignants ne s'entendent
pas très bien entre eux.
QISE 29 Quand je suis arrivée dans cette école,
je me suis sentie accueillie par mon tuteur
QISE30 Quand je suis arrivée dans cette école, je
me suis sentie accueillie par les enseignants
QISE32 Quand je suis arrivée dans cette école,
j'ai rapidement établi un bon lien avec mon tuteur
QISE33 Quand je suis arrivée dans cette école,
j'ai rapidement établi un bon lien avec les
enseignants
QIG37 Je préférerais être dans une autre école
QIG38. Je me sens vraiment à ma place dans
cette école
XXI
Objectifs Construits Instruments Echelles Items
QIG39 Je suis fière d'être une élève de cette
école
QIG40 Cette école est importante pour moi
QIG42 J'aime mon école
Objectif intermédiaire: Absentéisme scolaire Calendrier scolaire Nombre de périodes nb_pr_se Combien y a-t-il eu de périodes de
Diminuer le taux de classe au total classe au mois de septembre?
d'absentéisme nb_pr_oc Au mois d'octobre?
nb_pr_no Au mois de novembre?
nb_pr_de Au mois de décembre?
nb_pr Du mois de septembre au mois de
décembre?
Logiciel statistique Nombre de périodes n_pr_ise Pendant combien de périodes de classe
de compilation des où l'élève est inscrite l'élève a-t-elle été inscrite à l'école au mois de
données sur la septembre?
fréquentation n_pr_ioc Au mois d'octobre?
n_pr_ino Au mois de novembre?
n_pr_ide Au mois de décembre?
n_pr_i Du mois de septembre au mois de
décembre?
Logiciel statistique Pourcentage absmotse Quel est le pourcentage d'absences
de compilation des d'absences motivées motivées des élèves pour le mois de septembre?
données sur la absmotoc Pour le mois d'octobre?
fréquentation absmotno Pour le mois de novembre?
scolaire utilisé par absmotde Pour le mois de décembre?
l'école absmot Pour les mois de septembre à décembre?
Pourcentage absnmse Quel est le pourcentage d'absences non
d'absences non- motivées des élèves pour le mois de septembre?
motivées absnmoc Pour le mois d'octobre?
absnmno Pour le mois de novembre?
XXII
Objectifs Construits Instruments Echelles Items
absnmde Pour le mois de décembre?
absnm Pour les mois de septembre à décembre?
Pourcentage absglose Quel est le pourcentage d'absences
d'absences global global pour le mois de septembre?
absglooc Pour le mois d'octobre?
absglono Pour le mois de novembre?
absglode Pour le mois de décembre?
absglo Pour les mois de septembre à décembre?
Décrochage scolaire Logiciel statistique Départ de l'école depart Au cours de la période de septembre à
de compilation des décembre, l'élève a-t-elle arrêté de fréquenter
données sur la l'école pour un certain temps?
fréquentation raCdep Quelle est la raison du départ?
scolaire utilisé par reinteg L'élève a-t-elle réintégré l'école suite à
l'école son départ?
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Grille des éléments de l'évaluation des effets - Sujets enseignants-tuteurs
Objectifs Construits Instruments Échelles Items
Identifier de manière Référence de Consultation des Type de service Service L'élève a-t-elle consulté un service
précoce les élèves qui services d'aide dossiers auquel l'élève a été d'aide suite à une référence de son tuteur?
sont à risque de référée Typ_serv De quel type de service s'agit-il?
développer un problème Perception des QES- Version Perception de l'aide PA015 Il y a suffisamment de personnes ou de
d'absentéisme élèves sur les élève offerte PAO services pour aider les élèves qui ont des
services d'aide difficultés scolaires ou personnelles
PA016 Quand elles ont des difficultés, les élèves
se tournent rapidement vers un adulte de l'École
pour recevoir de l'aide
PA017 Les différentes personnes ou les
différents services à l'école peuvent vraiment
aider un élève s'il a des difficultés scolaires ou
personnelles
PA018 Lorsque les élèves vivent des problèmes
personnels, il est facile pour eux de recevoir l'aide
des adultes de l'école
PA019 Lorsque les élèves vivent des problèmes
scolaires, il est facile pour eux de recevoir l'aide
des adultes de l'école
Augmenter le sentiment Sentiment de Questionnaire Perception de la PPI Je considère que l'absentéisme des élèves à
de confiance et de confiance et de Enseignement et problématique PP l'école Rosalie-Jetté est un problème grave
pouvoir des pOUVOIr absentéisme des PP2 Je considère que l'absentéisme des élèves
enseignants-tuteurs face élèves affecte le climat général de l'école
au problème PP3 Je considère que l'absentéisme des élèves
d'absentéisme affecte la motivation de l'ensemble des élèves
PP4 Je considère que l'absentéisme des élèves
affecte la performance scolaire des élèves
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Objectifs Construits Instruments Échelles Items
Effet de la EPS Je considère que l'absentéisme des élèves
problématique sur les affecte ma motivation au travail
conditions de travail EP6 Je considère que l'absentéisme des élèves
EP rend ma tâche en tant que tuteur plus ardue
EP7 Je considère que l'absentéisme des élèves
rend ma tâche en tant qu'enseignant plus ardue
EPS L'absentéisme des élèves augmente mon
stress par rapport à mes tâches d'enseignant et de
tuteur
EP9 L'absentéisme des élèves augmente mon
anxiété par rapport à ma capacité d'accomplir mes
tâches d'enseignant et de tuteur
EP16 Je me sens dépassé par le problème
d'absentéisme à l'école
EP17 Je me sens peu concerné par le problème
d'absentéisme à l'école
EP20 L'absentéisme des élèves affecte la façon
dont je donne mes cours
EP21 L'absentéisme des élèves affecte la façon
dont j'encadre mes tutorées
Confiance dans les CI 11 Les moyens mis en place par l'école pour
interventions de contrer l'absentéisme sont suffisants
l'école CI CI 12 Les moyens mis en place par l'école pour
contrer l'absentéisme sont suffisamment variés
CI 13 Les moyens mis en place par l'école pour
contrer l'absentéisme sont pertinents
CI 14 Les moyens mis en place par l'école pour
contrer l'absentéisme sont efficaces
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Objectifs Construits Instruments Echelles Items
CI 15 Les moyens mis en place par l'école pour
contrer l'absentéisme rejoignent l'ensemble des
élèves
CI28 Les difficultés et les obstacles rencontrés
par l'équipe-école diminuent la motivation de
celle-ci à continuer de s'attaquer au problème
CI 30 L'équipe-école a suffisamment de cohésion
par rapport au problème d'absentéisme pour
mettre de l'avant des stratégies susceptibles
d'améliorer la fréquentation scolaire
Motivation MO M010 Je suis motivé à entreprendre des
nouveaux moyens afin de favoriser la
fréquentation scolaire des élèves
M023 Cette année, je suis déterminé à travailler
sur le problème d'absentéisme
M029 Les difficultés et les obstacles que j'ai
rencontrés avec mes tutorées par rapport à
l'absentéisme diminuent ma motivation à
continuer de travailler la fréquentation scolaire
avec elles.
Confiance en soi CS CS18 Je considère que j'ai peu de contrôle sur la
fréquentation scolaire des élèves
CS19 Je me sens en confiance par rapport à ma
capacité de contrer l'absentéisme scolaire des
élèves
CS23 Je considère que j'ai suffisamment d'outils
pour intervenir auprès de mes tutorées qui ont un
fort taux d'absentéisme
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Objectifs Construits Instruments Echelles Items
CS24 Cette année, j'ai confiance que la
fréquentation scolaire des élèves peut s'améliorer
CS25 Mes efforts ont un impact réel sur la
problématique d'absentéisme
CS26 Je crois qu'il est possible d'améliorer
significativement la fréquentation scolaire des
élèves
CS27 L'échec de certains moyens mis en place
par l'école dans le passé pour contrer
l'absentéisme ne m'empêche pas de croire que
d'autres moyens pourraient être efficaces
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Annexe 5
Questionnaire sur l'environnement socioéducatif de l'école (QES) - Version élève
L'environnement socioéducatif de mon école
Bonjour,
Tu es invitée dans ce questionnaire, à partager ce que tu penses de ton école et de ta vie
scolaire.
Ceci n'est ni un examen, ni un test. Il n'y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses.
C'est un questionnaire qui permettra de recueillir des informations sur certains aspects de
la vie à l'école Rosalie-Jetté et d'identifier ce qui pourrait être amélioré. Il est donc
important que tu répondes sincèrement afin que tes réponses reflètent réellement ce
que tu penses. Tes réponses resteront entièrement confidentielles. Il n'y a que Marie-
Hélène Legault, stagiaire en psychoéducation, qui lira tes réponses, non pas pour te juger,
mais pour compiler les résultats. Personne d'autre à l'école ne pourra avoir accès à tes
réponses.
Ta participation est volontaire. Tu peux refuser de répondre sans problème; cependant,
ta participation est importante et serait très appréciée. C'est une occasion pour toi de faire
savoir ce que tu penses de ta vie à l'école et de l'améliorer.




Sections tirées de :
Questionnaire élaboré par Michel Janosz, 2003 ©
École de psychoéducation, Université de Montréal
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Comment répondre aux questions...
Consignes:
).> Tu ne peux choisir qu'une seule réponse.
).> Lis attentivement les questions et les réponses possibles. Avant de répondre, tu
dois bien lire le choix de réponses pour ne pas te tromper.
).> Fais un X ou un crochet (,() dans la case qui représente le mieux ce que tu penses.
).> Dans le questionnaire, on te demande souvent si tu ES D'ACCORD avec un




Un peu en désaccord
Assez en désaccord
Totalement en désaccord
Je suis totalement d'accord, c'est vraiment ce que
Je pense
Je suis assez d'accord, c'est plutôt ce que je pense
Je suis un peu d'accord, c'est un petit peu ce que
Je pense
Je suis un peu en désaccord, ce n'est pas ce que
je pense, mais un petit peu
Je suis assez en désaccord, ce n'est pas vraiment
ce que je pense
Je suis totalement en désaccord, je ne pense pas
ça du tout
QES version élève
No de participante __
1. Les règles et l'encadrement à l'école
Quand tu penses aux règles de ton école, dirais-tu que...
Es-tu d'accord?
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Totalement Assez Un peu Un peu en Assez en Totalement
d'accord d'accord d'accord désaccord désaccord en désaccord
1. Les élèves connaissent les
conséquences (punitions) qu'ils
risquent de recevoir s'ils ne
respectent pas les règles de l'école
2. Les conséquences (punitions)
prévues au code de vie sont faciles à
comprendre
3. La plupart des gens (élèves,
enseignants, surveillants, etc.)
connaissent les règles de l'école
4. On prend le temps de bien
expliquer aux élèves les règles de
l'école
5. Il est facile d'obtenir des détails
sur les règles de l'école




Totalement Assez Un peu Un peu en Assez en Totalement
d'accord d'accord d'accord désaccord désaccord en désaccord
7. Les enseignants font respecter les
règles comme prévu au code de vie
8. A l'école, plusieurs adultes ne font
Illi§....respecter les règles comme prévu
au code de vie
9. La direction fait respecter les
règles comme prévu au code de vie
10. Les autres adultes qui travaillent à
l'école font respecter les règles
comme orévu au code de vie
11. Les enseignants interviennent dès
qu'ils se rendent compte qu'un élève
ne respecte pas les règles
Quand tu penses aux règles de ton école, dirais-tu que...
Es-tu d'accord?
xxx
Totalement Assez Un peu Un peu en Assez en Totalement
d'accord d'accord d'accord désaccord désaccord en désaccord
12. Les adultes qui assurent la
surveillance à l'école ne se rendent
pas compte du tout de ce qui se passe
vraiment entre les élèves
13. Al' école, il est facile de faire des
mauvais coups sans se faire prendre
par les adultes qui font la surveillance
(enseignants, direction, gardiens, etc.)
14. Dans cette école, il n'y a pas
beaucoup d'adultes qui surveillent.
c:> L'aide offerte aux élèves à l'école
Es-tu d'accord?
Totalement Assez Un peu Un peu en Assez en Totalement
d'accord d'accord d'accord désaccord désaccord en désaccord
15. Il Ya dans cette école
suffisamment de personnes ou de
services (ex. : psychoéducateurs,
orthopédagogues, psychologue, etc.)
pour aider les élèves qui ont des
difficultés scolaires ou personnelles
16. Quand elles ont des difficultés,
les élèves se tournent rapidement vers
un adulte de l'école pour recevoir de
l'aide
17. Les différentes personnes ou les
différents services à l'école (ex. :
psychoéducateurs,orthopédagogues,
psychologue, etc.) peuvent vraiment
aider un élève s'il a des difficultés
scolaires ou personnelles
18. Lorsque les élèves vivent des
problèmes personnels, il est facile
pour eux de recevoir l'aide d'adultes
de l'école
19. Lorsque les élèves vivent des
problèmes scolaires, il est facile pour
eux de recevoir l'aide d'adultes de
l'école
2. Le climat à l'école
q Les relations sociales entre les élèves
Dans ton école, dirais-tu que...
Es-tu d'accord?
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Totalement Assez Un peu Un peu en Assez en Totalement
d'accord d'accord d'accord désaccord désaccord en désaccord
20. Les élèves s'entraident
21. De façon générale, les élèves
s'entendent bien entre eux
22. Les élèves se traitent avec respect
23. Les élèves peuvent compter les
uns sur les autres
24. Les relations entre les élèves sont
chaleureuses et amicales
q Mon école comme milieu de vie
Dirais-tu que...
Es-tu d'accord?
Totalement Assez Un peu Un peu en Assez en Totalement
d'accord d'accord d'accord désaccord désaccord en désaccord
25. Cette école met tout en œuvre
(fait tout) pour amener les élèves à
réussir leurs études secondaires
26. Cette école offre un
environnement très stimulant pour les
élèves
27. On peut vraiment apprendre et
recevoir une bonne éducation dans
cette école
28. Dans cette école, on sent que la
réussite des élèves est au cœur des
priorités des enseignants
29. Dans cette école, on sent qu'il est
important d'étudier et d'obtenir un
diplôme
30. Dans cette école, on s'attend à ce
que les élèves donnent le meilleur
d'eux-mêmes
31. En général, ce qu'on apprend
dans cette école est intéressant
XXXII
q Les relations entre les élèves et les enseignants
Dirais-tu que...
Es-tu d'accord?
Totalement Assez Un peu Un peu en Assez en Totalement
d'accord d'accord d'accord désaccord désaccord en désaccord
32. Les élèves et les enseignants ont
du plaisir à être ensemble
33. En général, les relations entre les
élèves et les enseignants sont
chaleureuses et amicales
34. Les élèves et les enseignants se
parlent en dehors des heures de cours
35. Les élèves se sentent assez
proches de la plupart de leurs
enseignants et leur font confiance
36. Les élèves et les enseignants ne
s'entendent pas très bien entre eux
q Comment je me sens à l'école
Dirais-tu que...
Es-tu d'accord?
Totalement Assez Un peu Un peu en Assez en Totalement
d'accord d'accord d'accord désaccord désaccord en désaccord
37. Je préférerais être dans une autre
école
38. Je me sens vraiment à ma place
dans cette école
39. Je suis fière d'être une élève de
cette école
40. Cette école est importante pour
moi
41. Dans cette école, j'ai un groupe
d'amis qui est important pour moi
42. J'aime mon école
Terminé! Je te remercie beaucoup de ta précieuse collaboration.
Avant de remettre ton questionnaire, vérifie si tu as bien répondu à toutes les questions.
N'oublie pas que c'est grâce à tes commentaires que nous pourrons améliorer la qualité de
vie de tous à l'école !
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Annexe 6
Questionnaire Enseignement et absentéisme des élèves (QEA)
Questionnaire 01 Passation 01
Date: _
Numéro de tuteur: _
Nombre d'années d'expérience en enseignement: _
Nombre d'années d'enseignement à l'école Rosalie-Jetté : _
Répondez au questionnaire en fonction de votre opinion personnelle et actuelle sur
chacune des affirmations suivantes.
Répondez selon la gradation 1 =Tout à fait d'accord à 6 =Tout à fait en désaccord
1. Je considère que l'absentéisme des élèves à l'école Rosalie-Jetté est un problème
grave.
1 2 3 4 5 6
2. Je considère que l'absentéisme des élèves affecte le climat général de l'école.
1 2 3 4 5 6
3. Je considère que l'absentéisme des élèves affecte la motivation de l'ensemble des
élèves.
1 2 3 4 5 6
4. Je considère que l'absentéisme des élèves affecte la performance scolaire des élèves.
1 2 3 4 5 6
5. Je considère que l'absentéisme des élèves affecte ma motivation au travail.
1 2 3 4 5 6
6. Je considère que l'absentéisme des élèves rend ma tâche en tant que tuteur plus
ardue.
1 2 3 4 5 6
7. Je considère que l'absentéisme des élèves rend ma tâche en tant qu'enseignant (e)
plus ardue.
1 2 3 4 5 6
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8. L'absentéisme des élèves augmente mon stress par rapport à mes tâches d'enseignant
(e) et de tuteur.
1 2 3 4 5 6
9. L'absentéisme des élèves augmente mon anxiété par rapport à ma capacité
d'accomplir mes tâches d'enseignant (e) et de tuteur.
1 2 3 4 5 6
10. Je suis motivé (e) à entreprendre des nouveaux moyens afin de favoriser la
fréquentation scolaire des élèves.
1 2 3 4 5 6
Il. Les moyens mis en place par l'école pour contrer l'absentéisme sont suffisants.
1 2 3 4 5 6
12. Les moyens mis en place par l'école pour contrer l'absentéisme sont suffisamment
variés.
1 2 3 4 5 6
13. Les moyens mis en place par l'école pour contrer l'absentéisme sont pertinents.
1 2 3 4 5 6
14. Les moyens mis en place par l'école pour contrer l'absentéisme sont efficaces.
1 2 3 4 5 6
15. Les moyens mis en place par l'école pour contrer l'absentéisme rejoignent
l'ensemble des élèves.
1 2 3 4 5 6
16. Je me sens dépassé (e) par le problème d'absentéisme à l'école.
1 2 3 4 5 6
17. Je me sens peu concerné (e) par le problème d'absentéisme à l'école.
1 2 3 4 5 6
xxxv
18. Je considère que j'ai peu de contrôle sur la fréquentation scolaire des élèves.
1 2 3 4 5 6
19. Je me sens en confiance par rapport à ma capacité à contrer l'absentéisme scolaire
des élèves.
1 2 3 4 5 6
20. L'absentéisme des élèves affecte la façon dont je donne mes cours.
1 2 3 4 5 6
21. L'absentéisme des élèves affecte la façon dont j'encadre mes tutorées.
1 2 3 4 5 6
22. Je considère que j'ai suffisamment d'outils pour intervenir auprès de mes tutorées
qui ont un fort taux d'absentéisme.
1 2 3 4 5 6
23. Cette année, je suis déterminé (e) à travailler sur le problème d'absentéisme.
1 2 3 4 5 6
24. Cette année, j'ai confiance que la fréquentation scolaire des élèves peut s'améliorer.
1 2 3 4 5 6
25. Mes efforts ont un impact réel sur la problématique d'absentéisme.
1 2 3 4 5 6
26. Je crois qu'il est possible d'améliorer significativement la fréquentation scolaire des
élèves.
1 2 3 4 5 6
27. L'échec de certains moyens mis en place par l'école dans le passé pour contrer
l'absentéisme ne m'empêche pas de croire que d'autres moyens pourraient être
efficaces.
1 2 3 4 5 6
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28. Les difficultés et les obstacles rencontrés par l'équipe-école diminuent la motivation
de celle-ci à continuer de s'attaquer au problème.
1 2 3 4 5 6
29. Les difficultés et les obstacles que j'ai rencontrés avec mes tutorées par rapport à
l'absentéisme diminuent ma motivation à continuer de travailler la fréquentation
scolaire avec elles.
1 2 3 4 5 6
30. L'équipe-école a suffisamment de cohésion par rapport au problème d'absentéisme
pour mettre de l'avant des stratégies susceptibles d'améliorer la fréquentation
scolaire.
1 2 3 4 5 6
